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INTRODUCCION

Las teorias actuales de aprendizaje, incluyenddelmsas de aprendizaje de segundas
lenguas, tienden a un enfoque centrado en el aluseneubraya la vision del alumno como
protagonista de su propio proceso de aprendizaje,pgsa de ocupar un papel meramente
receptivo y reactivo tipico de enfoques anteri@es papel claramente proactivo. Este gran
cambio de paradigma acontecido durante las Ultikasdas ha sido fruto del abandono de
teorias sobre el aprendizaje mecanicistas basadat amnductismo en favor de una vision
cognitivista y constructivista del aprendizaje. Mésientemente, el socioconstructivismo o
teoria sociocultural ha subrayado el papel de faraccion social y el origen social del

aprendizaje y del desarrollo individual.

Este cambio de paradigma se ha traducido en undeakas programas de ensefianza de
LE/L2 basados en la lengua a los programas basawlad aprendiente. Paralelamente la
metodologia ha sufrido un cambio similar, de unseéanza centrada en el profesor a aquella
centrada en el aprendiente y su contexto de amardiConsecuentemente con una vision
proactiva del aprendiente, existe un gran intecgfgmentar la autorregulacién por parte de
los alumnos, con el objetivo final de convertifgsaprendientes mas autdbnomos, entendiendo
la autonomia como la “capacidad de regular el propprendizaje” (Holec 1981), y

asumiendo que de esta manera se potencia su aficeemdimiento como aprendientes.

Esta preocupacion se ha visto recogida en docuseetoeferencia en la ensefianza de
segundas lenguas, como en la publicacion en 200Maleo Comun Europeo de Referencia
para las Lenguas: aprendizaje, ensefianza y evalng®CER), que en su capitulo cinco
habla de la capacidad de aprendsabér aprendgrcomo una de las cuatro competencias
generales del alumno. Por su parte, en cuanto endafianza de Espafiol como Lengua
Extranjera (ELE)el Plan Curricular del Instituto Cervantes. Nivelde referencia para el
espafol (PCIC) (2006) no sélo dedica todo un capitulo paste tema bajo el epigrafe
Procedimientos de aprendizajgino que ademas el aprender a aprender y elrdésate la
autonomia del alumno constituyen una de las tneemkiones del aprendiente propuestas: el
alumno como agente social, hablante intercultuegngndiente autonomo.



En este contexto, presentamos una propuesta pedagdge pretende potenciar la
implicacion del aprendiente en su propio procesamtendizaje, mediante el desarrollo de su
conciencia metacognitiva en general, y de su @ -entendiendo la orientacion segun la
perspectiva de Galperin (1992)- ante la lengua plocesos de aprendizaje en particular.

Para ello, nuestra propuesta pedagogica se miataral la programacioén de una unidad
didactica basada en el enfoque por tareas bajoparspectiva vygotskiana, en la que el
andamiaje pedagogico se articula en torno a dosumentos especificos: la secuenciacion de
actividades ESETE desarrollada por Olga Esteved@0§ el uso de un nuevo instrumento de

orientacion, emural, presentado por primera vez en esta memoria deemas

El mural es una herramienta concebida y desarrollada epcepar Silvia Lépez Lopez
y el autor de la presente memoria, ambos mastesamhelda presente edicion del Master en
Formacién de Profesores de Espafiol como Lenguarieta de la Universidad de Barcelona.
Es de sefialar que las memorias de master de arstéws lmsadas en dicha herramienta: la
presente memoria describe la propuesta pedagagilzageie se enmarca y la de Silvia Lopez
(2010) expone los resultados de su aplicacion melian estudio de caso. Por lo tanto, la
redaccién de las dos memorias se ha desarrollattoma paralela y se aconseja la lectura de

ambas.

En el primer capitulo de esta memoria detallamosaaico tedrico en el que se basa
nuestra propuesta pedagodgica. Este marco tedrigstacae tres pilares fundamentales: la
Teoria Sociocultural, el enfoque por tareas, y @ram pedagogico para la integracion

significativa de las actividades de reflexion.

Comenzamos el primer capitulo abordando la Teav@oSultural (apartado 1.1.), que
arroja una nueva luz sobre la importancia de kratcion en los procesos de aprendizaje, y

de la que explicamos sus conceptos fundamentales.

El segundo pilar sobre el que sustenta el marcocte@e nuestra propuesta es el
enfoque por tareas desde una perspectiva socicaul@ypartado 1.2.), como evolucién de los
enfoques comunicativos procedimentales basados aprendizaje de la lengua mediante su

uso.



El tercer pilar teérico en el que nos basamos eseto pedagdgico para la integracion
significativa de las actividades de reflexion (é@do 1.3.), que da cuenta de la relacion entre
reflexion explicita y los procesos habituales deemagizaje en el aula. En este apartado
exponemos algunas conclusiones que apoyan laagiégrde las actividades de reflexion con
las actividades de aprendizaje, asi como dos tjgoprocedimientos coherentes con este
planteamiento: un discurso del profesor dialoggde, atiende a las necesidades surgidas en el
aula y que promueve la co-construccion de sigrdficyy una estructura de secuenciacion de
actividades de aprendizaje (las secuencias ESEUi&)cgmpaginan de manera sistematica

actividades comunicativas y de reflexion.

En el segundo capitulo realizamos un repaso panavaie algunas de las herramientas
y procedimientos mas destacados a la hora de faméatreflexion metalinglistica y
metacognitiva: la ensefianza de estrategias de capagn el diario de aprendizaje, el
Portafolio europeo de lenguas, los SCOBAS, lasgsaatetacognitivas, y 108/ord Wallso

muros de palabras.

Para ello expondremos las principales caracteasstide dichos instrumentos o
actividades (apartado 2.1.), para posteriormengdizan brevemente el tipo de reflexion que
se persigue con cada uno de ellos (apartado gty en cuanto al objeto de reflexion como
en cuanto al momento elegido para ello o en cuatdanisma naturaleza del proceso de toma

de conciencia.

En el tercer capitulo presentamos la propuestagigitza concreta, consistente en la
programacion de una unidad didactica basada enfedjge por tareas bajo una perspectiva
vygotskiana, en la que la ayuda pedagdgica saikrten torno al uso de secuencias ESETE y
a una nueva herramienta de orientacidnmural Esta nueva herramienta se presenta por
primera vez en esta memoria de master, por lo queem exponemos el origen de la idea
(apartado 3.1), en qué consiste la herramient@asd sus posibles usos (apartado 3.2), y
finalmente una propuesta de programacion didadiécana unidad concreta que en el futuro

pudiera ser llevada a la practica (apartado 3.3).



1. MARCO TEORICO

Como hemos indicado en la introduccién, este clapitadicado a describir el marco
tedrico en el que se enmarca nuestra propuestag@gda consta de tres pilares
fundamentales: la Teoria Sociocultural, el enfogaetareas, y el marco pedagdgico para la

integracion significativa de las actividades déesabn.

1.1.La Teoria Sociocultural

La Teoria Sociocultural, también conocida como@mmstructivismo, interaccionismo
social o socio-cognitivismo, es una de las coreeredricas mas influyentes en la actualidad
en el &mbito educativo en general y en la ensefdmnguas extranjeras o segundas lenguas
(LE/L2) en particular.

Basada en las ideas del psicélogo bielorruso Lemi@®vich Vygotsky (1978), la
teoria sociocultural constituye un marco tedricomptementario a las corrientes cognitivistas
y constructivistas. Sin entrar en contradiccion abchas teorias, la teoria sociocultural
subraya el origen social del conocimiento, asi caelopropio desarrollo cognitivo. De esta
forma se desplaza la atencion de un individuo quealesarrolla de forma esencialmente
individual, segun sugiere Piaget (1961, 1963, 196@)siderado el padre del constructivismo,
a una nocion del desarrollo, el aprendizaje y @oconiento como elementos socialmente

construidos.

En cuanto a la ensefianza de LE/L2, la percepcibmmlendizaje como un proceso
interactivo apoya los enfoque comunicativos praoeditales tales como el enfoque por
tareas, en los que se sostiene que el aprendiégieecee la herramienta de comunicacion - la
lengua- precisamente usandola en el aula, comutoséren contextos de uso especificos. Por
otro lado, el socioconstructivismo subraya la inigocia de la dimension social y cultural del

aprendiente como usuario de la lengua. Este éndasig visto reflejado en los principales



documentos de referencia en ensefianza de LE/L2) pomejemplo en el enfoque orientado
a la accion deMCER. En cuanto a la ensefianza de espafiol como lengaajexa (ELE), el

PCIC (2006) plantea una triple dimension del apirtd de ELE, la primera de las cuales da
cuenta de su naturaleza interactiva y social: agemtial, hablante intercultural y aprendiente

auténomo.

Para obtener una vision general de la teoria soltimal, es imprescindible considerar

los siguiente conceptos con mayor detenimiento:

1.1.1 La mediacion.

La mediacibn es el concepto mas importante de lariate sociocultural o
socioconstructivismo. Es a través de este fendbneenm Vygotsky explica los procesos de

desarrollo mental en el ser humano.

Segun Vygotsky (Vygotsky 1978, Lantolf 2000), cuandacemos, las capacidades
innatas de que disponemos debido a nuestra hemggréica se limitan a funciones mentales
inferiores, tales como la memoria o la atenciom, spn compartidos con ciertos animales. Las
llamadas “funciones mentales superiores” todavi@stan desarrolladas y es precisamente a
través del contacto y la interaccién con los demm@sio dichas funciones mentales superiores
se desarrollan. La naturaleza y el contexto sotim@l de las interacciones en las que nos
vemos implicados moldearan directamente nuestractista mental en un sentido o en otro,
permitiendo la aparicion y desarrollo de las llaagtfunciones mentales superiores”. Tales
funciones incluyen la atencion voluntaria, el pemgato verbal y conceptual, entre otras. La
influencia ejercida sobre el individuo a travéslaenteraccion social es lo que Vygotsky

denominamediacién

La paradoja de la aportacion vygotskiana implice, giectivamente, nos relacionamos
con el mundo —pensamos, sentimos, actuamos y agrasd a través del filtro de las
herramientas psicoldgicas o funciones mentalesrisupse que, a su vez, se adquieren y

construyen socialmente en funcién de la interaccon los deméas de acuerdo a nuestro



contexto cultural. Segun Vygotystky, toda nuesttpeeiencia del mundo esta, por lo tanto,
culturalmente mediada: nuestras percepciones, @esgvalores, pensamientos, sentimientos,

acciones y los procesos de aprendizaje en losagieemos involucrados.

En cuanto al aprendizaje formal, la mediacién caltnos indica a la vez qué aprender y
cémo. Es decir, nos emplaza a adquirir conocimgegtdestrezas culturalmente apropiados y
utiles, al tiempo que nos da los medios o estitmpitivos y de aprendizaje para adquirirlos
con éxito. De acuerdo a este marco tedrico, esttilwse cognitivos estarian arraigados en

tradiciones educativas situadas dentro de su @anegsente marco cultural.

Uno de los entornos de mediacién mas interesaateslgp ensefianza de LE/L2 es el del
aula, donde la mediacion del profesor o de los ediams en el aula sera fundamental para el
desarrollo individual. Esta interaccion con el psar o con otros alumnos, tanto si éstos estan
en un estadio un poco mas avanzado como si sergramue su mismo nivel, es la que
provocara que el aprendiente progrese paulatinantentin estadio inicial determinado a otro
un poco mas avanzado. Esta interaccion o media@Omaterializa en dos concepciones
distintas, aunque complementarias de lo que sogniar la lenguapor un lado, en el uso
comunicativo de la misma; por otro lado, en la esgdion y reflexion que el aprendiente lleva

a cabo sobre la lengua. En palabras de Esteve)2002

La premisa actual es “se aprende la lengsémdold" % Este enunciado tiene, sin
embargogdos dimensione por un lado, la dimensién comunicativa, es detiuso verbal de
la lengua en actos comunicativos; por otro, la dsin cognitiva, la actividad mental que tiene
lugar en el alumno durante el proceso de apropiateéuna nueva lengua y que lo lleva a
reflexionar conscientemente tanto sobre el sisfermaal de la misma como de las estrategias

para aprenderla.

Es decir, en cuanto al uso de la lengua en actosumicativos, la perspectiva
vygotskiana implica que con la ayuda pedagogicatada por el profesor o los compafieros,
el aprendiente serd capaz de comunicar lingliséngmlo que por si s6lo no seria capaz,

desarrollando su competencia comunicativa en egsm

Y En negrita en el original.

2 Wolff, D. y Legenhausen, L. 1992 “Story board aoedhmunicative language learning”. En Swartz, M. y
Yazdani, M. (eds.)ntelligent tutoring systems for foreign languagarners Nueva York: Springer, 9-24.
% En negrita en el original.
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Esta vision interaccionista sostenida por la tesoigiocultural coincide plenamente con
los enfoques comunicativos que basan el aprenddmja lengua en el uso de la misma,
especialmente mediante procesos en los que se datarmambio, una negociacion de
significado, o usando terminologia socioconstrusti#; una construccién conjunta de

significado.

Acercamientos procedimentales como el enfoque ga@as asumen que la unidad de
aprendizaje y de organizacion curricular seran ipaetente las actividades de uso de la
lengua en un contexto determinado, es decir, elopde partida es que se aprende a hablar

precisamente hablando.

Por otro lado, la mediacion del profesor o los caiigros es fundamental en lo que
Esteve (op. cit.) denomina la dimension cognitieh uso de la lengua. En este sentido, las
aportaciones de todos los participantes confornmaoonocimiento construido en comuan que

facilita la comprension individual del fenébmenagiinistico por parte de los implicados.

Lantolf (2000) recuerda que habitualmente se haiderado la mediacion como una
actividad que implica interaccién entre una persorés experta y otra que lo es menos,
debido especialmente a la repercusion y relevadeianvestigaciones acerca de padres
mediando a sus hijos. No obstante, aun siendotémaircion con un experto una situacion
claramente representativa de la accion mediad@natolf sefiala que esto no es asi de forma
exclusiva y que podemos considerar la mediaciomre egiiales, incidiendo en la idea de que el
conocimiento no se transmite simple y linealmesitey que se construye en comun durante la
interaccion: “It seems clear that people workingntjg are able to co-construct contexts in
which expertise emerges as a feature of the gr@uahtolf 2000:17). Esta interpretacion
respalda claramente al aprendizaje cooperativol erula de LE/L2, a través del cual los
aprendientes se benefician mutuamente de los corestbds y habilidades alcanzados por los

demas, o por el grupo en su trabajo conjunto.

Cabe seiialar que, de acuerdo al concepto de Vygakkrofesor o el compafiero no
son los unicos mediadores del aprendizaje: tampiggden serlo un objeto, un artefacto

cultural, un sistema de simbolos, etc.:

11



En oposicién a la vision tradicional de la mentgigdstky argumentd que los seres
humanos no actuamos directamente sobre el murido §i®o que, en su lugar, dependemos de
herramientas y actividades, que nos permiten caméiamundo [...] también usamos
herramientas simbdlicas, o signos, para mediamgulae nuestras relaciones con otros y con

nosotros mismos y con ello cambiar la naturalezestis relaciones (Lantolf, 2000).

Esta interpretacion arroja una nueva luz sobreapkpque desempefian en el aula de
LE/L2 creaciones culturales como el orden alfabéties diccionarios, los libros de texto, las

flashcards etc.

El papel fundamental que la teoria socioculturattéduye a la lengua en el proceso de
mediacion es particularmente interesante pararehdzaje de LE/L2, ya que le asigna una
doble importancia: por un lado, la lengua en simai®s un artefacto simbdlico cultural. Esto
significa que adquirimos una lengua determinadaar@s- en funcion al grupo humano en el
gue nacemos. Asimismo, aprendemos la lengua gragxida interaccion social, que
precisamente cuenta con la lengua como principaicué simbdlico de comunicaciéon. De
esta forma, el lenguaje se convierte desde elipitnen uno de los principales vehiculos a
traves de los cuales podemos interaccionar, y emsecoencia desarrollarnos

psicolégicamente, asi como construir nuestro proprmcimiento.

1.1.2. La interiorizacion.

Otro concepto muy productivo en el aula de LE/L2lege lainteriorizacion Dentro del
desarrollo se pueden identificar dos fases fundtateen lamediacionsituada en un contexto
social y, fruto de ella, y tras un proceso que ddpede cada individuo, lateriorizacion a

nivel individual. En palabras de Vygotsky (1978):57

Toda funcion en el desarrollo cultural del nifio rapa dos veces: primero, en el nivel
social, y luego en el individual; primero, entredente (interpsicoldgica), y luego dentro del

nifio (intrapsicolégica). Esto se aplica igualmemnta atencién voluntaria, a la memoria légica, y

12



a la formacién de conceptos. Todas estas funceunEriores se originan como relaciones reales

entre individuos humanos.

Los efectos de lanediaciénno son simplemente los de una copia 0 un sumgue sie
conocimientos y capacidades, sino que implica tar@stormacion de la estructura mental de
individuo, a través de la cual este hace suyodicbnocimientos o capacidades. En palabras
de Lantolf (2000) se produce una “reconstrucciénekplano psicoldgico, interno, de las

formas externas socialmente mediadas de la adfivioieida a un objetivo.”

Desde una perspectiva constructivista, la intex@mion se concibe como un crecimiento
y desarrollo de los conocimientos y capacidadesugedispone el individuo y no simplemente
como una copia pasiva de las mismas, lo cual ajdieala ensefanza de LE/L2, se traduciria
en un crecimiento de la competencia comunicativeegyin el concepto d&elinker (1969,
1972), en un desarrollo de la interlengua del apeste, es decir, en el sistema lingtistico
personal de que dispone el alumno durante su prageadquisicion de una L2, y que se haya

sujeto a cambios multiples y constantes.

1.1.3. La Zona de Desarrollo Proximo.

Un concepto intimamente relacionado con ehaeliaciony el deinteriorizacidnes el
de Zona de Desarrollo Proxim{ZDP), la “diferencia entre lo que una persona puedrar
actuando en solitario y lo que esa misma persordeguonseguir si cuenta con la ayuda de
otra persona y/o de artefactos culturales” (Vygpstk978). Se trata de la zona,
metaféricamente hablando, en la que se producesarbllo, fruto de lanediaciénno sdélo de
personas, sino también de artefactos fisicos o&icas. En cuanto al desarrollo producido a
partir de la educacion formal, Esteve (2002) aptwtaiguiente: “durante el aprendizaje se
constatan dos niveles de desarrollo: uno actualrepiesenta aquello que el alumno sabe y
sabe hacer por si mismo y otro potencial, que septa lo que el alumno puede ser capaz de

hacer a partir de la ayuda que recibe de otros.”

13



Ese nivel de desarrollo potencial es lo que se Mer@ZDP. La ZDP es un concepto
especialmente productivo para la docencia en geryargue sefiala al mismo tiempo el nivel
de desarrollo de un aprendiente, lo que este ez ad realizar por su cuenta, asi como sus
posibilidades de desarrollo (reflejadas por lo @se capaz de realizar con la ayuda o
mediacionde otros, siendo esta la ZDP propiamente dichete Eoncepto, que considera que
el proceso de aprendizaje no puede ser uniformanemismo grupo, sino que en Ultima
instancia es individual, encaja perfectamente ogsrehfoques constructivistas que propugnan

una ensefianza centrada en el alumno.

Conforme se produce el desarrollo el aprendiente cpaz de realizar por si mismo y
sin ayuda aquello para lo que ha sido mediadolnfieate se produce lateriorizacion lo que
trasladado al aula de LE/L2 se traduciria en ehmieo de los conocimientos y capacidades
comunicativas, es decir, la competencia comuniaategun las actuales teorias de ensefianza
de LE/L2. Consecuentemente, la ZDP ira traslad@&dosambiando constantemente al
ampliarse las capacides del alumno y con ellasosenpial de desarrollo. Este desarrollo y
cambio en la ZDP es en Ultima instancia individyadr lo que, en coherencia con una
perspectiva constructivista del aprendizaje, ldéacpedagdgica en el aula deberia estar lo
suficientemente centrada en el alumno y persortiizamo para responder a los cambios en
la ZDP de cada aprendiente.

1.1.4. El andamiaje.

Dentro del término mas amplio de mediacion, podehaigar deandamiaje(Wood, et
al. 1976; Bruner 1983), un concepto pedagogico queuegata del tipo de ayuda que una
persona presta a otra para llevar a cabo una aceiénde otra forma no seria capaz de

realizar.

El términoandamiaje procedente del mundo de la construccién, nosgocigna una
metéafora del desarrollo totalmente coherente cam eoncepcion socioconstructivista del

aprendizaje. Podemos comparar el tipo de asistentiadiacion que se le da a una persona en

14



desarrollo con la disposicion y la funcidon que ¢iam andamio en la construccién de un
edificio. El andamio es una estructura que propoiciel apoyo suficiente como para construir
un edificio. La estructura delndamiajese coloca alrededor de lo ya construido y permite
afladiendo alturas. Si a su vez utilizamos una metafygotskiana, podriamos decir que el
andamiajenos permite movernos en la ZDP del edificio.daldamiajees, por su propia
naturaleza, temporal, de forma que cuando losigbgetle construccién se han alcanzado, su

funcion ha terminado y el andamio se retira.

El andamiajeen la ensefianza de LE/L2 consiste precisamentel épo de ayuda
pedagdgica que se le proporciona al aprendienta pawverse dentro de su ZDP. En un
concepto muy rico para analizar la interaccion spieroduce en el aula, tanto entre profesor y
alumnos como entre los mismos alumnos. Aunquandbmiajecomo apoyo al desarrollo
lingliistico no est& limitado a la accién pedagdégieaarrollada en el aula - ha servido para
describir, por ejemplo, la ayuda proporcionada lpsr padres a sus hijos para que estos
expresen lo que linguisticamente no estan prepsrpdma expresar-, arroja una nueva luz
sobre toda la actuacion del profesor, asi com@uierno de apoyo y asistencia creado entre
los propios alumnos, y que ha venido a llamarsgamiaje colectivgDonato 1994; Van Lier
1996, 2004).

Apoyandose en este concepto, L. van Lier (1996)zmnbps diversos mecanismos de
andamiajeque el profesor de LE/L2 proporciona a los apremigis en el aula, bien a través de
su discurso, adaptando la conversacion para piteidd producciéon de los alumnosbien a
través de una metodologia procedimental y cooperati

Otros ejemplos dandamiajeproporcionado por el profesor en el aula inclairggan
parte de su accion pedagodgica habitual: establatiens, proporcionar modelos de lengua y
de actuacion, dar instrucciones, planificar y sacia actividades siguiendo una coherencia
gue permita la participacion activa de los alummusar en la elaboracion de una actividad,
proporcionar apoyo grafico, usar elementos visuglgisponerlos en el aula como referencia,
integrar estrategias de aprendizaje, promover eenalizaje cooperativo, proporcionar
retroalimentacién continua, etc. El concepto atelamiaje pedagdgico incluye una gran

variedad de actuaciones, pero es importante queofdsor preste asistencia Unicamente para
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realizar las acciones que estén fuera de las cgues de los aprendientes (en la ZDP),

permitiendo que estos realicen sin ayuda todo kmdello que si sean capaces.

Esto supone un esfuerzo continuo por parte dekpoofpara identificar las ZDP de los
alumnos, asi como los cambios que en ellas se yagadnciendo y en consecuencia tomar las
decisiones oportunas, eliminando aldamiaje conforme este no sea necesario, 0 por el
contrario, proporcionando mas ayuda a los alumaos Ips que la actividad presente excesiva
dificultad.

Aunque tradicionalmente se ha consideradaaralamiaje como la ayuda que una
persona experta le presta a otra que lo es meows) diversos autores han sefialado (Donato
1994; Esteve 1999; Lantolf 2000) tambien podemdslaihade andamiajeentre iguales o
andamiajecolectivo, si la ayuda procede de los propios alsn por ejemplo, cuando las
respuestas de los alumnos con mayores capacidadessemo modelo a otros alumnos, y
mas concretamente a través del trabajo coopera@imoparejas o0 grupos- en el que el
conocimiento se va construyendo en comdn y los mbsnse prestan la ayuda necesaria

mutuamente.

Van Lier (1996) ha ampliado la consideracidnahelamiajea la ayuda resultante de
cuatro tipos de mediacién en el aula: (1) con yree®, habitualmente el profesor; (2) entre
iguales; (3) con compafieros de nivel inferior, y@ ge asume que los procesos cognitivos
necesarios para ensefiar propician un mayor donghobgetivo de aprendizaje; e incluso (4)

consigo mismo, a traves dialogos interiores, vézhaiones o simples repeticiones mentales.

1.1.5. El concepto derientacionsegun Galperin

Uno de los discipulos de Vygotsky, cuya contribncila psicologia y a la pedagogia
en la linea de la teoria sociocultural resulta eigmente interesante es Piotr I. Galperin.
Galperin parte de los conceptos basicosnuediacion interiorizacion y ZDP (descritos

respectivamente en los subapartados 1.1.1., ¥.1.2.3. de esta memoria), para aplicarlos de
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forma especifica a la actuacion pedagogica en kl, amn area que Vygotsky no habia
desarrollado completamente.

Vygotsky, por su parte, reconoci6 la importancidaleducacion formal en el proceso
de desarrollo mental. De hecho, a diferencia deadicion piagetiana (que reservaba a la
escuela un papel secundario y posterior al desam@ntal bioldgico), Vygotsky asumia que
precisamente la interaccion social y en especiqltase daba a través de la educacion formal
era la que provocaba el desarrollo cognitivo. Aapee esta concepcion, Vygotsky no llegé a

desarrollar un modelo concreto de accion en elggmde ensefianza-aprendizaje.

Consciente de esta carencia, Galperin dedico graa ge sus esfuerzos a desarrollar un
modelo sociocultural de accion pedagogica, tamb@rocido como laleoria de formacion
por etapas de las acciones mentglldaenen 1996, 2000). Este modelo da cuenta deépooc
de ensefanza-aprendizaje y de la actuacion pedagdegi profesor, estableciendo cuatro
etapas diferenciadas en el proceso de internadizat® una accion mental. Lejos de ser un
modelo rigido, las etapas “pueden ser abreviadesbinadas o incluso evitadas. Asimismo,
la secuencia de pasos puede cambiarse” (Haenen PBD Dichas etapas o pasos son (1) la
orientacion, (2), el pensamiento comunicativo,gl3pensamiento dialégico y (4) la actuacion

mental. A continuacion pasamos a describirlas nevnte:

(1) Orientacion.

Uno de los conceptos fundamentales que desarrclpe@n es el deorientacion
llegando a afirmar que “todo accion humana sezaalon éxito sobre la base de algun tipo de

orientacion lo que determina en gran medida su calidad” (Ha&®01: 162).

La orientacionproporciona al aprendiente un “organizador pregjoé le centra en la
accion a llevar a cabo y en la consecucion dettiobje En un primer momento, el aprendiente
ha de ser capaz de orientarse o situarse antadges distintivos particulares de una tarea de
aprendizaje concreta. Este primer paso reune veanasones clave: focaliza al estudiante en
la tarea a realizar, le proporciona un horizonte atuacion que enmarca con Sus

conocimientos previos, y ademas puede estimularativacion para mantenerla hasta el final
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del proceso. Galperin insiste en que para ellogbrdenidos de aprendizaje “sean presentados
como un todo significativo desde el principio dedqeso de ensefianza-aprendizaje” (Haenen
2001:161). Este acercamiento apoya acercamientafitiews y holisticos actuales de
ensefianza de LE/L2 tales como el enfoque por tdreate a enfoques sintéticos. En otras
palabras, bajo el enfoque por tareas se preselgagaa de forma holistica en un contexto de
uso real, se parte de su significado global y dirpde ahi se analizan sus diferentes
componentes: los objetivos de aprendizaje. Un erd@intético tipicamente actuaria en modo
inverso: le proporcionaria al aprendiente los olgjstde aprendizaje sin un contexto unitario

y posteriormente le exigiria integrarlos en una@ccomunicativa.

Desde un punto de vista constructivista, la preséinm de los objetivos de forma
unitaria y contextualizada favorecera el establezito de conexiones con los conocimientos
previos del aprendiente, sean estos conocimientoguisticos, procedimentales o
conocimientos del mundo en general, potenciandsuashplicacion personal. Siguiendo con
las repercusiones para la ensefianza de LE/L2, &gtédvumi (2007) apuntan que de esta
manera se activan los “esquemas mentales que hefegancia al conocimiento linguistico
implicito relacionado con situaciones de la vidadiana”. Las autoras remarcan la dimension
esencialmente social de lenguaje, recordando gsesilaaciones de la vida cotidiana
conllevan “rituales sociales y consecuentementgiisticos”, y afiaden como ejemplos la
forma en que transcurre una visita al médico oolapra de billetes de tren. Estos rituales
sociales forman parte del conocimiento previo geéadiente, asi como los distintos géneros
textuales “con los que los aprendices adultos senfrantado a lo largo de su vida (articulos
de periddico, etc.)”.

Dado que muchos géneros y convenciones textuates@uopartidas por mas de una
cultura, el aprendiente puede establecer expeatativerca de lo que ya conoce por su propia
cultura en multiples campos: cOmo se presentaeseta de cocina, un formulario oficial, las
intrucciones de un electrodoméstico, etc. En estgdo, Esteve y Arumi (2007) insisten en la
importacia de presentar la tarea de aprendizajeplwode forma holistica, sino también “de la
forma mas detallada posible”, y citan como ejemplsiguiente formulacion: “Describir en
aleman por escrito, en forma de folleto informatieb proceso de elaboracion de las tapas

espafolas para poder informar a estudiantes Erdsrbés esta forma, el objetivo de
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aprendizaje linguistico se presenta indisolublemértegrado con el objetivo comunicativo y
necesariamente a su vez con una destreza deteemibsth sea una destreza oral, escrita,
receptiva, productiva, interactiva o una combinaaié las anteriores) y dentro de un género
(descriptivo, argumentativo, etc.) y producto tekt(una receta, una resefia de cine, etc.)
especifico.

En definitiva, se asume que el establecimientcad®hexion por parte del aprendiente
entre la tarea a realizar y su conocimiento previdodos los niveles (cultural, social,
linglistico o puramente textual) favorecerisosientacioncon respecto a la tarea y mejoraria

sus posibilidades de éxito.

Otra beneficio de la presentacion holistica deolgstivos de aprendizaje segun Esteve
y Arumi (2007: 12-13) es que posibilita que el agiente “se sitle en su ‘punto de partida’ a
nivel de competencia linglistica”, de forma que s@paz de identificar lo que es capaz de
hacer por si mismo o no en la lengua meta con ctsela tarea propuesta, en definitiva,
“‘que el alumno autoidentifique su Zona de Desarrddréximo”. Si se produce esta
orientacion previa frente a la tarea propuestapetndiente estara en condiciones de comparar
sus competencias una vez realizada la tarea dedigag, comparando “dos instantaneas
distintas del proceso de aprendizaje”, evaluand@repio progreso o, en otras palabras,

orientandose con respecto al mismo.

Asimismo, la presentacion de un objetivo claro lpable de aprendizaje favorecera la
motivacion del alumno, si éste “comprende y acegtavalor afectivo, motivacional y
cognitivo del conocimiento a adquirir’ (Haenen 200b1), es decir, la expectativa de
progresar en cuanto a tareas de uso de la lenguéianen un valor comunicativo tangible
para el aprendiente se supone mas motivadora quaogfeso en cuanto a objetivos

puramente linglisticos y abstraidos de su cont@toso.

Sobre esa base, en la queilgntaciénes uno de los pasos fundamentales para situar a
los aprendientes en unas condiciones 6ptimas @eacda resolucion de una tarea, Galperin
(1989b) introduce el concepto OBA (Orienting Basisn Action) para referirse “a todos los

elementos a través de los cuales el aprendientpiisea lo largo de la realizacion de una
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accion”, independientemente de si los elementosridatacion son suficientes o no para la

realizacion de la tarea.

Al mismo tiempo, Galperin propone los SCOBAs (199%02b), como presentaciones
gréficas en forma de esquema que elabora el dopanéepresentarle de forma resumida al
aprendiente "los resultados productivos esperddssnedios y los objetos requeridos por la

accion".

El concepto de OBA daria cuenta de deentacion real de la que hace uso el
aprendiente, sea esta suficiente como para desamipedi accion o tarea especifica con éxito

0 no, e independientemente del origen de diclentacion

Por otra parte, como parte de una ayuda o andarpigegogico, los SCOBAs
mostrarian todos los elementos con los que de fide® se deberia contar para realizar la
accion, y se presentan al aprendiente como mapastioos a interiorizar, permaneciendo
constantemente como referencia externa a lo laegprdceso de aprendizaje (ver apartado
2.1.4. de la presente memoria, dedicado a los SGDB#a consultar ejemplos, asi como una

descripcion mas detallada de los mismos, ).

(2) El pensamiento comunicativo

Cuando la accién ya ha sido realizada en el plaatenial, ya se ha “materializado” bien

a través de la manipulacidén de objetos fisicos sugerepresentaciones, el aprendiente ha de
ser capaz de elaborarla en el terreno puramentealyecomunicandosela a otros. Esta
elaboracion verbal supone una abstraccion o geres#n de la accidon previamente
materializada, ya que los elementos tangibles aequesentaciones han sido sustituidos por
simbolos: las palabras. Al mismo tiempo, las deraarabgnitivas de la comunicacién social
implican que la elaboracién verbal ha de ser lacmuftemente clara como para que otros
interlocutores puedan comprender los fundamentda decion, no sélamente el aprendiente.
A esto hay que unir los posibles requisitos linggds -frecuentemente terminoldgicos-
idiosincréticos de la disciplina en particular abjde aprendizaje.
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Estos dos aspectos de la verbalizaciéon o pensamienunicativo, la generalizacién o
abstraccion y las funciones comunicativas de ldalemacion, se asientan en la premisa
vygotskiana de que el conocimiento se transmiteaboente y apoya procedimientos
comunicativos de ensefianza de LE/L2 que fomentamtémaccion, asi como el trabajo

cooperativo en parejas y grupos.

Galperin remarca (1969, en Haenen 2001: 163) querlzalizacion no es ya una accion
materializada pero que tampoco es todavia unaraccental. Es decir, el aprendiente no es
capaz todavia de realizar la accion exclusivamantewvés de su dialogo interior, “en su

cabeza”. Se trata de una fase de transicion entrtecion materializada y la accion mental.

(3) El pensamiento dialdgico

Galperin establece otro paso previo a la actuggusamente mental, sugirendo que el
aprendiente puede beneficiarse de otros procesa®gddos de forma afiadida a la
verbalizacibn o pensamiento comunicativo socialeemichos procesos consistirian en
diferentes formas de potenciar daientaciony la verbalizacion interior, “en la mente”, a
través de notas personales, diarios, etc. De estaafse pasaria de la verbalizacion o
pensamiento comunicativo a lo que Galperin (19&9)odchina “verbalizacion sin sonido” o
“la imagen audible de la palabra”, lo que suponenuayor nivel de generalizacion y
abstraccion. Se trata de un proceso individualrampente cognitivo del aprendiente pero que
al mismo tiempo cumple todas las caracteristicas derbalizacion, es decir, la accion sigue
representandose a través del lenguaje, hasta tel gemue Galperin (1989a, en Haenen 2001:
164) habla de la “verbalizacion externa para unsmmoi’, remarcando que la ejecucion de la
accion en forma de dialogo interior todavia neeesitimplir con los requisitos de la

comunicacion.

Necesariamente posterior a la verbalizacion sodiahnte esta etapa la accidén continta
su proceso de interiorizacion, haciéndose mas amigin mecanica y con posibilidades de
abreviacion de la misma a medida que aumenta einitosobre ella. Cuando la accion se ha
interiorizado hasta el punto de poder realizarséodea mecéanica, puede darse el paso a la

actuaciéon puramente mental.
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(4) La actuacion mental.

Podemos hablar dectuacidonpuramentenentalcuando la accion ha sido interiorizada y
el aprendiente la ha tranformado, mas alla de #éabpas, en una cadena de imagenes y
conceptos, alcanzando un estadio final de absfiacciconvirtiéendose asi, en palabras de
Galperin (1989a), en “puro pensamiento”. En estadio, el aprendiente ha hecho suya la
accion mental y puede hacer uso de ella de formrmplaamente independiente. En términos
de ensefanza de LE/L2, el alumno habra interiooiza@dquirido el objetivo linglistico en
relacion a su significado y funcién comunicativawencontexto de uso determinado, por lo
gue previsiblemente podra hacer uso de sus nueymxidades y conocimientos de forma
apropiada en nuevos contextos. En palabras deeegt&wumi (2007: 13), “el aprendiz puede

aplicar lo aprendido a situaciones similares e lads experiecia adquirida”.

Esta transformacion de la accién en puro pensametenta una diferencia cualitativa
fundamental, pues segun Galperin (1989a, en Ha2d@h 164), implica un nuevo nivel de
funcionamiento psicologico: la accion mental tidémduncion deorientacion La posibilidad
de ejecutar la accion de forma puramente mentdbifitssla planificacion, la anticipacion, la
rectificacion en funcion de nuevas situaciones tpkaas, etc. En definitiva, todas las
funciones de laorientacion que pueden desembocar en un nuevo aprendizajemagar
grado de reflexion y creatividad, posibilitando gtenciando la participacion activa del
aprendiente en su propio proceso de aprendizajee yesta forma su capacidad de

autorregulacion.

Por otro lado, es importante sefialar que aunquginalimente dentro de su
secuenciacion en cuatro etapas, Galperin contelapldentacioncomo la primera de ellas y
le asigné un rol fundamental en los primeros estadle la elaboracion de una tarea,
posteriormente fue abandonando la idea de una rsgag®n rigida en favor de la
consideracion de los diferentes componentes dekpmde interiorizacion. Lejos de limitar el
papel de larientaciona la primera fase del proceso de ensefianza apagadii tomamos en
consideracion la propuesta de los SCOBAs de Galparierpretamos que la capacidad de
orientaciones clave durante todo el proceso de interiorizagiddoporcionando la base para
situarse ante las nuevas situaciones que necesat@anpresenta un proceso -el de

interiorizacion o aprendizaje- de naturaleza esdmeinte dinamica.
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1.1.6. El aprendiente activo: de la reflexion memtiva a la autorregulacion y a la

autonomia.

Las teorias actuales de aprendizaje, incluyenddelasas de aprendizaje de LE/L2,
tienden a un enfoque centrado en el alumno: seagabla vision del alumno como
protagonista de su propio proceso de aprendizaganuo de ocupar un papel meramente
receptivo y reactivo tipico de enfoques anteri@aes papel claramente proactivo. Este gran
cambio de paradigma acontecido durante las Ultaasadas ha sido fruto del abandono de
teorias sobre el aprendizaje mecanicistas basadat anductismo en favor de una vision
cognitivista y constructivista del aprendizaje. Mésientemente, el socioconstructivismo o
teoria sociocultural ha subrayado el papel de taraccion social y el origen social del

aprendizaje y del desarrollo individual.

Este cambio de paradigma se ha traducido en undeakis programas de ensefianza de
LE/L2 basados en la lengua a los programas basanlad aprendiente. Paralelamente la
metodologia ha sufrido un cambio similar, de uree@anza centrada en el profesor a aquella
centrada en el aprendiente y su contexto de amaediConsecuentemente con una vision
proactiva del aprendiente, existe un gran intecgfgmentar la autorregulacién por parte de
los alumnos, con el objetivo final de convertirgsaprendientes mas autonomos, asumiendo
gue de esta forma seran capaces de gestionar sngjoopio aprendizaje y de aumentar asi su

eficacia y rendimiento.

En este punto, definiremos autonomia segun Hol881)l como la "capacidad de
regular el propio aprendizaje”. El aprendiente mobdo seria, de forma ideal, consciente de
sus puntos fuertes y de sus puntos deébiles, siasihismo capaz de suplir sus carencias
acudiendo a otros recursos (diccionarios, grangticenodelos de lengua, por citar ejemplos
de ensefianza de LE/L2) y de seleccionar o inclusardos entornos de aprendizaje mas
propicios, aprovechando todas las oportunidadepdendizaje, formales o informales que se

le presenten.
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Para Holec la autonomia no es una capacidad insiatague se adquiere tras una serie
de pasos bien por "medios naturales” a traves mielndizaje informal o bien en entornos

educativos formales, pero siempre de forma sisiemgtdeliberada.

Como consecuencia de este interés por potenciaapgacidad de los alumnos para
aprender de forma independiente, el denomirsatender a aprendeha sido en las Ultimas
décadas un componente fundamental en los desaronifdculares de la ensefianza de LE/L2.
Cada vez con mayor frecuencia se habla de la mackdie promover que los estudiantes se
hagan responsables de su propio aprendizaje yrde potenciar el que éstos sean capaces de

gestionar sus esfuerzos para que estos, en defirsgan mas eficientes.

Esta preocupacion se refleja en documentos deergfier en la ensefianza de LE/L2,
como en el MCER, en concreto en su capitulo 5,cdéldi a las competencias del usuario o
alumno, donde entre las cuatro competencias gesezatontramos “la capacidad de aprender
(saber aprendei definida como: “la capacidad de observar y pgvar en nuevas
experiencias, y también de incorporar nuevos comeaitos a los ya existentes, modificando

aquellos con los que ya se contaba cuando esw@ fieeesario” (MCER, p. 104).

En este documento también se subraya como estaidagale aprender "permite al
alumno abordar con mayor eficacia e independensialievos desafios del aprendizaje de la

lengua para ver qué opciones existen y hacer uormsp de las oportunidades (p. 104)".

Por su parte, en cuanto a la enseflanza de ELPJaal Curricular del Instituto
Cervantes (PCIC) no soOlo dedica todo un capitulo para estmat bajo el epigrafe
Procedimientos de aprendizajgino que ademas el aprender a aprender y elrdésate la
autonomia del alumno constituyen una de las treemkiones del aprendiente propuestas: el

alumno como agente social, hablante intercultuegngndiente autonomo.

El Diccionario de términos clave de ELE del IngttCervantes (Martin Peris 2007), en
su definicion deaprender a aprenderhace hincapié en la necesidad de desarrollar la
conciencia metacognitiva para desarrollar la cal@acde aprender a aprender en el alumno, y
en como mediante el entrenamiento en el uso dedimategias metacognitivas, este podra

obtener los siguientes resultados:
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a) Tomar distancia respecto al propio proceso dendjraje, es decir, observarlo y
analizarlo “desde fuera”.

b) Ser consciente de los propios procesos nental

c) Reflexionar sobre la forma en que aprende.

d) Administrar y regular el uso de las estrategiasaprendizaje mas apropiadas en
cada caso.

e) Alcanzar la autonomia.

Para Arumi (2006), la perspectiva desde la teas@osultural aporta dos aspectos
fundamentales para entender el concepto de auntaudg@n: por una parte, la autorregulacion
tiene su origen en el plano social como parte daté&xaccion, para aparecer después en el
plano individual; por otra parte, esta autorregdlace va a producir a través de la mediacion
de instrumentos y sistemas de signos, como pueelemaslengua o el discurso. Ambos
aspectos redundan en la importancia del contexttlsdel aprendizaje, asi como en la
participacion proactiva del aprendiente: “Aixi,dianentatge, en el marc d’aquesta teoria, €s
també un acte fonamentalment social que no esepatrar del context cultural, institucional i
historic especific on té lloc.” (Arumi 2006: 109).

Desde el punto de vista de la ensefianza de LEA Bdria sociocultural arroja una
nueva luz sobre el papel de la lengua en el prodesprendizaje en general y eraptender
a aprendero en el desarrollo de la autorregulacion en paeic por un lado la lengua es el
objeto de aprendizaje, para cuyo dominio los apesels necesitan interiorizar determinadas
capacidades y conocimientos linguisticos. Por d¢#tido, el aprendizaje y asimismo el
desarrollo de la autorregulacion se producen a&srae la mediacion social, mediacion que
utiliza la lengua como herramienta principal deiliatcion, entre otros sistemas de signos. Es
decir, se aprende a utilizar la herramienta prewésde utilizandola. Esta perspectiva,
perfectamente compatible con las teorias sobrgreindizaje procedimentales, refuerza los
acercamientos al aula basados en el uso de ladeswyno eje del aprendizaje, tales como el
enfoque por tareas, asi como la ensefianza de centpsrestratégicos de forma integrada con
las actividades habituales de aprendizaje.
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Por su parte, el concepto de orientacion segine@ajpomado en un sentido amplio
del término (ver apartado anterior), ofrece unavauperspectiva del desarrollo de la

conciencia metacognitiva y de la competencia esjicd.

Segun laTeoria de formacidn por etapas de las acciones atesde GalperinHaenen
1996, 2000), los procesos o tareas de reflexibmraimados al desarrollo de la conciencia
metacognitiva conllevan necesariamente para pdeearlas a cabo de forma adecuada, y
especialmente en los primeros momentos de las rejaima necesidad de orientacion ante la

lengua o ante el proceso de aprendizaje.

En una etapa posterior a la actividad de reflexgina toma de conciencia ha sido
significativa para el aprendiente y se propiciadesarrollo de la conciencia metacognitiva,
como resultado podemos obtener una mejora en lacicu de orientacion de los

aprendientes, tanto en cuanto a la lengua, concaamto a los procesos de aprendizaje.

Consecuentemente, una mayor capacidad de oriemtacite la lengua y ante los
procesos de aprendizaje influira positivamente artdpacidad de autorregulacion de los

aprendientes y en el desarrollo de su autonomia.

1.2. El enfoque por tareas

El enfoque por tareas, también conocido como Emgafide la Lengua Basada en
Tareas (ELBT) (Breen, 1987; Prabhu, 1987; Nuna@91Zandn, 1990; Zandén y Estaire,
1990), es una evolucion de los diferentes enfoqo@sunicativos que propugna la
organizacion de los programas de aprendizaje de2_B#h torno a actividades de uso de la
lengua frente a la organizacion tradicional en doancomponentes linguisticos o la nocio-
funcional en torno a nociones y funciones. Para magor comprension del enfoque por
tareas, a continuacion bosquejaremos brevemengeria sobre la lengua y la teoria sobre el

aprendizaje en las que se basa.
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El enfoque por tareas asume una concepcion contivaicde la lengua, es decir,
presupone que la lengua es una herramienta pamranicacion. Segun esta perspectiva, el
objetivo final sera el desarrollo dedampetencia comunicatiydescrita por primera vez por
Hymes (1971) y asumida en documentos de referemced mundo de LE/L2 como el MCER

0 mas especificamente para la ensefianza de EIFEP&HC.

Por su parte, la teoria del aprendizaje en la gueasa es procedimental o experiencial,
lo cual implica una mayor preocupacién por los psos que por los productos finales.
Supone que como se adquiere la competencia conivaies precisamente mediante el uso
real de la lengua, durante el proceso de interaccién otros hablantes que implica
intercambio o negociacion de significado. En ofpatabras, se asume que aprendemos a
hablar hablando, de forma similar a como suced&a®rsituaciones de aprendizaje natural,
frente a perspectivas mas tradicionales que prahagnel estudio parcelado de los diferentes
niveles de descripcion de la lengua, tanto a Himgliistico como funcional. Esta propuesta
procedimental ha diferenciado al enfoque por tadasotros enfoques comunicativos al
suponer el paso de la ensefiarqEra la comunicacion a la ensefianmsediante la

comunicacion.

Una de las novedades del enfoque por tareas esugoee un acercamiento holistico a
la ensefianza de la lengua. Esto implica que norsi& la diseccionar y presentar de forma
separada todos los componentes linglisticos, gwaigmaticos y culturales que se dan cita
ineludiblemente dentro de un contexto de comunicaespecifico, sino que se presenta la
lengua en uso al alumno de forma global, primando atencion al significado y
proporcionando un contexto de uso de la lenguade mal y significativo posible. Se trataria,
en otras palabras, de un acercamiento analitictefre uno sintético. Un enfoque sintético
tipicamente actuaria en modo inverso: proporcianali aprendiente los objetivos de
aprendizaje sin un contexto unitario y posteriortede exigiria integrarlos en una accion

comunicativa.
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1.2.1.La tarea de uso de la lengua como unidadrdefanza-aprendizaje

Definir y delimitar el concepto de tarea ha sido lea circulos académicos una
necesidad esencial para proponer un modelo de amseibasada en este tipo de unidad.
Antes de describir en profundidad la propuesta pieraizaje de lengua que propone el
enfoque por tareas, repasaremos brevemente elptonde tarea como elemento clave en
torno al cual se articula el disefio curricular deaeperspectiva del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Long (1985: 89) define una tarea como “cualqui¢ivetad realizada por uno mismo o
para los demas, libremente o con algun interésésia vida esta llena de pequefas y grandes
tareas, como pueden ser hacer unas fotocopiasnaeliel formulario para conseguir ser
usuario de una biblioteca, enviar un correo eleatda un colega, o ayudar a nuestro sobrino
a moldear un caracol de plastilina. La definici@leéng no se adscribe solamente al tipo de
tareas que se pueden dar en el aula, sino quesdefiespectro muy amplio de actuacion, en
donde algunas de las tareas requeriran produceigiistica y otras no. Légicamente, en el
ambito de la ensefianza de lenguas, nos interesamonmoas aquellas tareas del mundo real
gue plantean la necesidad de usar la lengua paeakzacion. Cuando utilizamos tareas del
mundo real en la clase, estas tareas se transfoematareas pedagogicas. Ellis (1994),
haciendo incapié en el objetivo extralingliisticoedée este tipo de tareas, las define como:
"cualquier tipo de actividad disefiada para ocupatemno en el uso de la lengua de forma
comunicativa o reflectiva, con objeto de alcanzarresultado distinto al de aprender un

aspecto especifico de la L2".

Nunan (2004) también subraya la importancia dedatemas al significado de la lengua
gue a las formas linguisticas, definiendo la tamao: "un elemento de trabajo de la clase que
implica a los alumnos en comprender, manipulardgeo o interactuar en el lenguaje objeto

mientras su atencién esta enfocada principalmenét significado mas que en la forma".

Como ejemplos de tareas pedagogicas en la clakngigas podriamos proponer
desde elaborar una lista con datos e informaciésopal de los comparieros de la clase, hasta

planificar en grupo un viaje de fin de semana aaamital de la cultura meta.
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Al realizar estas tareas, el alumno se encuentrzando la lengua desde la experiencia
personal, lo que se conoce como el “aprender hdaiemel aprendizaje procedimental, donde
el énfasis esté en los procesos tanto 0 mas geémoducto final. Segun Nunan (2004) el
aprendizaje procedimental ha sido una de las agdssmportantes de la ensefianza de lengua
basada en tareas. En concreto Nunan (2004:12) eeseimmodelo de aprendizaje

procedimental que presenta Kohonen (1992) en ureds principios:

e Animar a la transformacion del conocimiento de farmterna en el estudiante, mas que a la

transmisién del conocimiento de profesor a alumno.

Animar a los estudiantes a que participen activaenesn pequefios grupos de forma

colaborativa.
e Adoptar una actitud holistica hacia la materia.
e Enfatizar el proceso mas que el producto.
e Animar a un aprendizaje dirigido por uno mismosrgée dirigido por el profesor.

e Promocionar la motivacién intrinseca mas que tereseca.

Ademéas de la actitud proactiva de los aprendieqesse promueve en el aprendizaje
procedimental, y el énfasis en los procesos azegadl menos tanto como en los productos, el
enfoque por tareas engarza perfectamente con leepoidn del curriculo centrado en el
alumno, ya que la realizacion de las diferentesatapor cada uno de los aprendientes permite
gue estas se adapten a sus necesidades individeatgsendizaje, a sus capacidades reales y
a su ritmo natural de adquisicion, en definitivauaZDP. De esta forma la misma tarea puede
ser realizada con distintos niveles de logro péereintes alumnos. En este sentido, Martin

Peris (2004) sefala la importancia de que la tseadactible:

[...] desde el nivel de lengua de cada alumno. Estmuy importante y distintivo de las
tareas. Una tarea bien realizada (es decir, bimmegada, bien controlada, bien adecuada, bien
modificada durante su desarrollo) es siempre figcgibra todos los alumnos, y cada uno de ellos

la realizara de forma diferenciada.
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Para Martin Perig2004) es fundamental que la tarea sea evaluable por gdartes
propios aprendientes que la realizan, de formasgaa capaces de identificar la naturaleza de
la tarea, incluidos sus objetivos y contenidos,eydgterminar si han llevado a cabo los
procedimientos adecuados, y con qué nivel de logmesa linea, Martin Peris indica la

necesidad de que los alumnos lleven a cabo unaamiah

[...] (en forma de autoevaluacion y de coevaluaeidtne compaferos) al finalizar la tarea
-fase de post-tarea-, mediante la cual se compnbas logros alcanzados en el aprendizaje, asi
como las dificultades experimentadas en diversosientos de capacitacion y de elaboracion

del producto. (Martin Peris 2004)

Para poder disefiar un curriculo basado en tareaslerh de disefio habitual se invierte,
es decir, ya no se parte de una organizacion jacagle items linglisticos, nocionales o
funcionales, sino que el punto de partida lo protéza la misma tarea. A partir de la tarea se
seleccionaran los diferentes componentes que Uosnals necesitaran para llevar a cabo dicho
objetivo. Se trata de un curriculo en donde suspomentes son exigidos por la naturaleza
misma de las tareas seleccionadas. Estas tareaeisominadagareas finalesy a diferencia
de las que las preceden, constituyen el objetival fle la unidad didactica y determinaran el
nivel de logro del estudiante en su consecucital.fidsi, dentro de la secuencia de
actividades de una unidad didactica basada enfebun por tareas distinguiremos entre
tareas finalesy las actividades preparatorias para la mismapignmdenominadasareas
capacitadoras posibilitadoras, o previasil Diccionario de términos clave de ELE (Martin

Peris 2007) ilustra esta distincion entre tareasuroejemplo concreto:

Asi, por ejemplo, si en el programa se define un@ad comohacer una llamada
telefonica para reservar una habitacion de hokelllamada que los alumnos habran de llegar a
realizar en forma de juego de rol es a la vdaraa (como unidad del programa) yterea final
(como actividad del aula). Para poder hacer esztla, previamente serd necesario adquirir el
dominio del vocabulario que se utiliza, de las anes y funciones propias de ese intercambio
comunicativo, de la correcta (o, al menos, intbl@)i pronunciacion de las diversas expresiones
gue se vayan a usar, de los recursos para mardetiea la comunicacion y para resolver
malentendidos, etc. Todos estos contenidos y dadiis se trabajan en las fases previas a la
ejecucion de la llamada teleféni@area final) en actividades que preparan a los alumnos para

esa ejecucion. A estas fases previas se las deatanas capacitadoras posibilitadoras.
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Una vez seleccionadas las tareas finales y degisssdls componentes linguisticos,
pragmatico-funcionales y socioculturales, NunarO£®B5) propone siete principios a tener
en cuenta para programar secuencias légicas queallbenos deben seguir antes de
enfrentarse a la tarea final:

1) El principio del andamiaje.

Al comienzo de las unidades didacticas los estteamo tendran que producir,
comenzando a introducir las muestras de lenguaameedactividades que desarrollen
las destrezas receptoras. Se trata de un primerentonen el que se proporciona al

alumno un marco de apoyo en el que poder congtogis a poco el aprendizaje.
2) El principio de la dependencia entre las tareas.

Las diferentes tareas en la secuencia iran comstdoyel conocimiento de los alumnos
de manera gradual, de tal forma que se tenga emtec resultado de la tarea
predecesora, y que este marco de dependenciaVesdlla tarea final en condiciones

optimas de conseguir el objetivo de la misma.
3) El principio del reciclaje.

En una vision organica y constructivista del apizajd, recuperar los contenidos
vistos anteriormente porporciona y maximiza muchmads oportunidades de

aprendizaje. Ademas permite activar componentekferentes ambitos funcionales.
4) El principio del aprendizaje activo.

Los estudiantes aprenden usando la lengua, mediaatg@erspectiva procedimental,
construyendo activamente su propio significado quéesadoptando el transmitido por
el profesor. Esta concepcion del aprendizaje suptagetiempo para las producciones
de los alumnos en el aula, bien sea trabajande@mefios grupos o en parejas.

5) El principio de la integracion.

Las relaciones entre forma, funcion y significasgbeh integrarse en clase de forma

transparente para los alumnos.
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6) El principio de lo receptivo frente a lo creativo.

Las diferentes actividades de la secuencia debegraslualmente animando a los

estudiantes a producir creativamente en la tanaa fi
7) El principio de la reflexion.

Durante toda la secuencia los aprendientes deber tgortunidades para poder
reflexionar acerca de lo que estan haciendo y sqlgenivel de logro van obteniendo
a lo largo del proceso de. La introduccion de meieatas de reflexion y estrategias de

aprendizaje pueden ayudar a conseguir este prncipi

1.2.2. Aportaciones de la teoria sociocultural afague por tareas

Lejos de cuestionar sus fundamentos, la teoriaosatiiral viene a confirmar y
proporcionar un nuevo apoyo teorico al enfoque tpogas, arrojando nueva luz sobre los
supuestos tedricos en los que esta se sustentaveEE002) ennumera una serie de
aportaciones de la teoria sociocultural al ambé&d_B/L2, que desde nuestro punto de vista,
pueden aplicarse directamente al enfoque por tafeasntinuacion destacamos algunas de

sus conclusiones:

1. Esteve cita a Coll (1993), para indicar que laigesociocultural comparte con las

teorias constructivistas la vision de que:

[...] el proceso de aprendizaje debe entenderse conproceso cognitivo en el que
el individuo intenta construir conocimiento nueva@gmpetencias nuevas a partir de su

conocimiento y sus experiencias previas y a paetia interaccion con otros individuos.

Es decir, el aprendizaje se produce a partir detacbo activo con los demas, y
siempre sobre los conocimientos y habilidades guieyen el aprendiente. La idea de
gue “cognicidn, interaccion y aprendizaje estareebamente relacionados” implica un
papel activo por parte del alumno en sus propiosgaos cognitivos individuales, que

necesariamente se desencadenan a partir de &ciiter social.
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Por su parte, el concepto de ZDP supone una matagpecialmente poderosa
para explicar el proceso de desarrollo individueitth de su contextualizacion social
en un grupo de alumnos, ya que da cuenta de lasediés capacidades de cada
aprendiente en un momento determinado, asi comsudepotencial de aprendizaje
personal. La ZDP de cada aprendiente evolucionau ariteno particular, aun
compartiendo las mismas actividades de interacaiéihgjando asi el heterogéneo

mapa del proceso de aprendizaje en el aula.

2. Segun Esteve (2002), “el aula es vista como ureztmisocial por si mismo”, lo que
significa que por un lado es un espacio de comaidinaentre individuos, pero por
otro cuenta con caracteristicas particulares, y& @gl un contexto especifico de

aprendizaje.

Esto tiene importantes implicaciones desde el pdatuista procedimental del
enfoque por tareas, ya que supone que la interacgié se da en el aula (y sobre la
gue se basa el aprendizaje), no tiene por quéaliseita modo de sucedaneo a imitar la
gue se da fuera de ella, sino que es igualment@rgepor si misma. En palabras de
Breen (1987; en Esteve 2002), la clase de LE/L2s@aentiende como una copia o
reflejo de la realidad cotidiana sino como un cetat€ue conforma por si mismo una
realidad que difiere del mundo real”, lo que, enssxuencia, afectaria al disefio de las
propias tareas de aprendizaje, que no tendrianimitarse a seensayospara una
realidad exterior, sino que pueden tener sentidesermismo momento y lugar.

3. En consecuencia, si asumimos que el contexto dal ram s6lo es genuino en si
mismo, sino que precisamente es el mas adecuadanparaccionar y reflexionar en
torno a la lengua como contexto especifico de ameje, podemos superar la
cuestion acerca de la conveniencia y manera daluntir la reflexion explicita sobre
el sistema formal de la lengua, que podemos acomsegun Van Lier (1996, en

Esteve 2002) “sin disfraces”.

Esteve (2002) cita a Wolff y Legenhausen (1992)a pauntualizar que la

perspectiva procedimental por la que “se aprendeniguausandola™ alude tanto al

* En negrita en el original
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caracter puramente comunicativo del uso de la Ergpumo a la reflexion activa y
compartida sobre la misma. Segun esta autora, tenque hablar de dos dimensiones:

Por un lado, la dimensién comunicativa, es detiuso verbal de la lengua en actos
comunicativos; por otro, la dimension cognitivaatdividad mental que tiene lugar en
el alumno durante el proceso de apropiacion denuexa lengua y que lo lleva a

reflexionarconscientemente tanto sobre el sistema formal ddadma como de

las estrategias para aprenderla. (Esteve 2002)

Esteve considera, por lo tanto, que “hay que foaremtetodologias que
incorporenreflexiones sobre la lengua y el proceso de apremzdje’ a las actividades
comunicativas”. Un ejemplo de esto serian las setas de andamiaje ESETE
(Esteve 2009a), a través de las cuales planificdanaguda pedagdgica del profesor en

nuestra propuesta pedagogica, y que describimosasrdetalle en el apartado 1.3.4.

4. Por su parte, la reflexion sobre la lengua y sebproceso de aprendizaje fomentan
de forma directa el desarrollo de la autonomiaageéndiente. Segun Esteve, para
gue el alumno potencie su autonomia y sea cap&antir decisiones con respecto
su aprendizaje, necesita desarrollar: “una tomeodeiencia sobre lo que significa
‘comunicacion’, sobre lo que significa ‘aprendeaudangua’, sobre todo aquello que
le puede ayudar en este proceso (estrategias ysosguy a llevar a cabo un

seguimiento personal.”

Si el alumno que aprende bajo un enfoque por tar@gsiere una vision de la
lengua en base a actividades de uso de la misa@agra las cuales se contextualizan
las diferentes funciones comunicativas y sus résacmanifestaciones formales, se
potenciara su orientacion con respecto a la leggalaaprendizaje de la misma, por lo
gue serd mas consciente de lo que es capaz deduwsckx L2, de sus fortalezas, sus
debilidades, y de los procedimientos estratégicwslas que personalmente aprende
mejor, y estard por lo tanto en mejores condiciqgraga tomar decisiones con respecto
a su propio proceso de aprendizaje, no ya duranteiso determinado, sino a lo largo

de toda la vida.

® en negrita en el original
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La propuesta pedagogica recogida en la presentarigemcluye una unidad didactica
basada en el enfoque por tareas desde una aprodmagotskiana, o que implica asumir
las consideraciones previamente descritas. A Igolade dicha unidad didactica, cuya
programacion esta detallada en el apartado 3.3cdi@n pedagdgica del profesor se delimita
dentro de lo que Esteve (2002) denomina “ajusteaylida pedagdgica”, es decir, la creacion
de las ZDP *“y su asistencia en ellas”, a travédadesecuencias ESETE, descritas en el

apartado 1.3.4.

1.3. Marco pedagdégico para la integracion signifidava de actividades de reflexion.

La relacion entre los procesos de reflexion y daeidn y los procesos de aprendizaje
habituales en el aula, incluido el discurso delfgwor, tiene una importancia clave para
nuestra propuesta pedagodgica, ya que ésta se tdadngegracion de la reflexion explicita
con los procesos de aprendizaje. Es decir, haceoestro el objetivo de que las actividades
de reflexion, tanto metalinglistica como metacaégmitno supongan una interrupcion ajena a
las actividades de aprendizaje de lengua, un pmiéntuya utilidad hay que explicar y
justificar a los alumnos para que resulte un esgtusignificativo para ellos, sino que forme

parte natural e incluso necesaria en los procesutulales del aula.

Para ello, nuestra propuesta articula la ayudagiggiea principalmente en torno a las
secuencias de andamiaje ESETE y un discurso détsmrodialogado, de caracteristicas
contingentes y prolépticas, que se vertebra emtamna nueva herramienta de mediacahn:

mural, presentada en el apartado 3.2.

Por lo tanto, en este capitulo recorreremos lassb@®ricas que sostienen la integracion
de las actividades de reflexion con las actividatteaprendizaje habituales en el aula de ELE.
El apartado 1.3.1.L& reflexion integradp plantea brevemente diferentes posturas ante la
reflexion explicita acerca del sistema formal déelegua en el aula de LE/L2, con especial
atencion a las diferentes posiciones existentesralelel enfoque por tareas, acercamiento
adoptado en nuestra propuesta didactica. Esteadpdiinaliza con el punto de vista de Iran

(2002), segun el cual seran las exigencias contivasade la tarea las que generen la
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necesidad de reflexién explicita, evitando asiieaplones abstractas y desconectadas de las

actividades de aprendizaje.

El apartado 1.3.2., con el tituldgunas conclusiones con respecto a la integradéta
reflexiobn explicita,efectivamente aporta conclusiones con base empieasostienen la
necesidad de integrar los procesos de reflexidno tmetalinglisticos como metacognitivos,
con actividades concretas de aprendizaje. Lostaslad del proyecto de investigacion en el
gue se basan estas conclusiones afirman que sinirgsgracion, los procedimientos de

reflexion no son efectivos.

El apartado siguientel3.3. Discurso contingente y prolepsigresenta las
caracteristicas de un discurso del profesor quejedana perspectiva vygotskiana, integra la
reflexion explicita en el aula como construccidnjaata entre docente y alumnos, en la que el
profesor combina la planificacion con la adapta@da conversacion con los aprendientes, y
aporta la ayuda necesaria para potenciar asi tewipacion proactiva de los alumnos en su
ZDP.

Finalmente, el apartado 1.3.4. expone las secuemgaandamiaje ESETE de Olga
Esteve (2009a), que delimitan el ajuste de la aypatlagdgica que ofrece el profesor en el
aula, de forma que éste programe secuencias @udakas actividades comunicativas de uso
de la lengua se integren con actividades de réitesxplicita sobre la misma.

1.3.1. La reflexion integrada

La introduccion de la reflexion explicita sobresmtema formal de la lengua en el aula
de LE/L2 ha sido objeto de debate en el mundo dmdaiianza de lenguas extranjeras, tanto
acerca de la misma conveniencia o no de intro@yadmo acerca de la manera de hacerlo.
Tradicionalmente la reflexiobn metalingtiistica haide un lugar muy claro y predominante
dentro de la ensefianza de lenguas, hasta el puntqud basicamente vertebraba la
organizacion curricular, que se basaba en una gjadaor dificultad de los contenidos

lingUisticos, se presentaran estos gramatical ocidnalmente. Con el auge de los enfoques
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comunicativos y tras los avances de disciplinasccéaquisicion de Segundas Lenguas (en
adelante ASL), estos planteamientos tradicionaegeson profundamente cuestionados.

Aunque actualmente hay un cierto consenso a regeicb en cuanto a la necesidad de
incluir la reflexion sobre el sistema formal (espbuente tras el denominadecus on forno
sensibilizacion linglistica, segun diversos plamieatos), no hay un acuerdo general sobre la
cuestion mas practica de su presencia en el aatadiden qué momento de la secuencia
didactica recurrimos a la reflexion metacognitirasta qué punto es conveniente profundizar
en ese sentido y de qué manera lo vamos a realizeglacion al resto de las actividades del

aula.

Las preguntas a tales cuestiones diferiran enormtemen funcién del marco teorico,

dependiendo tanto de la teoria de la lengua conte t@eria del aprendizaje adoptada.

Nuestra propuesta pedagogica se encuentra situatteo ddel llamado enfoque por
tareas desde una aproximacién vygotskiana, que hidesxrito en mas detalle en el apartado
1.2. de esta memoria. Consecuentemente, intentareesponder a estas preguntas —el
cuando, el cuanto y el como de la reflexion meggiistica- partiendo de un planteamiento
didactico basado en el citado enfoque.

El enfoque por tareas, como evolucion de los diteeenfoques comunicativos, supone
un punto de partida muy alejado de acercamienaoléctonales, al plantear actividades de uso
de la lengua en contexto -las tareas-, como ejanagtivo del curriculo a diferencia de
planteamientos curriculares basados en componkmgésgsticos. Este acercamiento holistico
a la lengua en el aula supone otorgar una mayarriancia a la transmisién o negociacion de
significado que a las formas linguisticas, aung@sima que los componentes linglisticos

estan indisolublemente unidos a su significado.

Lejos de considerar incompatible el atender tantsignificado como a la forma,
diversos autores han sefialado la importancia dgrigt la reflexion explicita sobre el sistema
formal (Estaire y Zanon 1994; Willis 1996; Ellis@) Nunan 2004) dentro de la secuencia de
actividades de una unidad didactica basada enfed@m por tareas, aunque desde diferentes

planteamientos. Willis (1996) propone una reflexiérplicita sobre el sistema formal
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empleado una vez realizada la tarea, a postefiorisu parte, Estaire y Zandn (1994, en Irtn

2002: 15) proponen una reflexion sobre la lerdrantela realizacion de la tarea,

[...] en el momento en que se presenta la necesigadeftexionar sobre un punto
gramatical, acto de habla, Iéxico, etc. que essaitepara realizar la tarea de forma correcta y
apropiada. Las tareas no rechazan los contenidiiciexs, sino que el profesor los trata so6lo

cuando su aportacion explicita ayuda a acelermprehdizaje.

Con respecto al tipo de presentacion explicitaagifesty Zandén dejan abierta la
posibilidad de que sea el profesor el que presgirketamente los contenidos linguisticos, o
se les propongan a los aprendientes las actividadiegtivas necesarias para que éstos

extraigan sus propias generalizaciones.

Como hemos sefalado en el capitulo previo, nupsbrauesta pedagdgica se basa en el
enfoque por tareas desde una perspectiva vygossHiara de las aportaciones fundamentales
de la teoria sociocultural a los enfoques comumizst segun Esteve (2002), es la
consideracion del aula, no s6lo como espacio dein@macion, sino como contexto especifico
de comunicaciompara el aprendizaje. Segun esta perspectiva, en elsauia perfectamente
natural el dialogo sobre el sistema formal de hgle, ademas del didlogo comunicativo en el
gue se basan los acercamientos procedimentalectat® el enfoque por tareas. En palabras
de Esteve (2002), el hecho de aprender la lengaadot tiene dos dimensiones: una
comunicativa (procedimental) y otra cognitiva, anque se puede acometer “sin disfraces”
(Van Lier 1996, en Esteve 2002) la reflexion cotgusobre el sistema formal. A tal efecto
Esteve sefala que “hay que fomentar metodologiasimgorporenreflexiones sobre la
lengua y el proceso de aprendizaje las actividades comunicativas.” Segln esa pefspec
la reflexion conjunta sobre el sistema formal delkentearse de forma integrada con las

actividades comunicativas, conforme dichas actoggdo requieran.

En esa linea, Irin (2002), basandose en las prtgsueg Estaire y Zanon (op. Cit.),
sefiala que seran las exigencias comunicativas darda las que generen la necesidad
lingliistica, y es precisamente en ese momentodousurge la necesidad linguistica que no se

encuentra dentro de las capacidades de los aluowaoglo la autora recomienda la reflexion

® En negrita en el original.
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explicita sobre la lengua. Es decir, una reflexsi@mpre unida a su contexto de uso funcional
y subordinada al significado, nunca introducideekaula a priori, de forma aislada, abstracta

y descontextualizada.

Irn (2002) identifica ese momento idéneo para diexion explicita, aunque no
propone un modelo especifico de codmo llevarla a.c&lbnsidera que en ocasiones sera
recomendable “una explicacion frontal por parte mtelffesor” y que en otras se fomente la
implicacion activa de los aprendientes en el procde forma que estos tengan que solventar
por si mismos sus carencias linglisticas haciersio de recursos tales comtariguage
cards, gramaticas, diccionarios y todo lo que esté alsance para solucionar o entender un

‘problema’ de carécter lingliistico o comunicativo”.

1.3.2. Algunas conclusiones con respecto a la iatgn de la reflexion explicita.

En estrecha relacion con el apartado anterior,uamto a la oportunidad y manera de
introducir la reflexion explicita en el aula (bisnbre el sistema formal de la lengua, bien
sobre el proceso de aprendizaje), nos resultarciepente interesantes los resultados del
proyecto Disefio y estudio de la incidencia de instrumentaesapel desarrollo de la
competencia estratégica en el aprendizaje de lemgu&ranjeras en contexto universitade

la Universidad Pompeu Fabra, con Olga Esteve conestigadora principal (Esteve 2007a).

Este proyecto exploraba las posibilidades de atilim de tres herramientas de
mediacionen el aula (secuencias didacticas, pautas metigagry el discurso del profesor)
encaminadas a fomentar en los aprendientes de HEsakrollo de la reflexion acerca de la
lengua meta asi como acerca del propio procespréadizaje. En otras palabras, el objetivo
era potenciar tanto la consciencia metalingliistmao la consciencia y uso de estrategias
metacognitivas por parte de los aprendientes, dofinede avanzar hacia una mayor

autorregulacion por parte de los mismos.

" En cursiva en el original.
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Una de las hipétesis de partida se referia expesi@ra la necesidad de integrar la
reflexion y por tanto los instrumentos que la foraencon los procesos pedagogicos
habituales en el aula. En concreto se asumia como ple partida que si dichos instrumentos
no estan integrados con la accion pedagogica, mo efectivos por si mismos: “Los
instrumentos didacticos no tienen efectos por simos si no estan integrados en un tipo de
accion pedagogica que engloba tanto la organizad@ita docencia como el discurso del

profesor” (Segunda hipétesis de partida, en E200&a).

Los resultados del estudio parecen respaldar coanpémte esta hipétesis de partida y
segun el informe final (Esteve 2007a), esta “quedalmente verificada’. Especialmente
concluyentes son los resultados respecto a la cEcepor parte de los aprendientes de la
reflexion explicita metacognitiva no contextualiazadsegun el informe final del citado
estudio, existe un “rechazo patente de la reflegiqulicita sobre el aprendizaje si ésta no se
inserta en tareas de aprendizaje en las que lodiastes tienen que utilizar la lengua (en

tareas de produccion, pero también en tareas mgiigdticas o deconciencia linguistica.”

En la misma linea, los resultados obtenidos coacrente acerca de las pautas
metacognitivas indican que estas no son signifigatpara los aprendientes si su uso no esta

integrado con los procesos del aula:

Las pautas metacognitivas pueden también adoptaatomuy diversificadas y pueden
utilizarse en diferentes momentos o fases de kasderles.Se ha hecho patente a lo largo de
la investigacion que, adopten la forma que adoptemo parecen ser significativas para los
alumnos si no van ligadas a actividades de aprendje concretas’ Este punto estd
relacionado con el aspecto [...] de la importanciacdmponente de la actividad de aprendizaje

en si mismo. (Esteve 2007a)

Estos resultados son especialmente interesantasnpastra propuesta pedagogica, ya
gue dicha propuesta se basa en la integracion defl&xion sobre la lengua y sobre el
aprendizaje con las actividades de aprendizajausés en el aula. Para ello proponemos la
articulacién, dentro del enfoque por tareas, de alada o andamiaje pedagdgico
principalmente con la utilizacion de dos instrunesnie mediacion: por un lado, a través de

las secuencias didacticas ESETE, que exponemdsse@juinte apartado. Por otro, mediante
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el uso demural, herramienta de mediacién que presentamos emesteria de master y que

explicamos en detalle en el apartado 3.2.

En ambos casos, en procedimientos de uso de loanmentos de mediacién se asume
gue la reflexion propiciada por los mismos debenfor parte, de forma natural, de las

actividades de aprendizaje comunicativas habitueles aula.

1.3.3. Discurso contingente y prolepsis

La caracteristica fundamental de la teoria sodiorl| tal y como hemos indicado a lo
largo de los apartados anteriores es la nociorudesjconocimiento y el desarrollo cognitivo,
y por ende el aprendizaje de LE/L2, tienen un origgcial. Esta perspectiva no contradice en
absoluto las perspectivas constructivistas del rajizaje, sino que las complementa
subrayando los procesos interactivos que provosarptocesos cognitivos individuales, a
través de los cuales cada aprendiente construyprep®s conocimientos y competencias a
partir de sus conocimientos y competencias previas.

La interaccidon social a través de la cual una pexsofluye sobre otra se denomina
mediacion (ver apartado 1.1.1.), concepto clavia deoria sociocultural. Dentro del concepto
mas amplio de mediacion, en el aula podemos hdelandamiaje (ver apartado 1.1.4.), un
concepto pedagdgico que da cuenta del tipo de ayuelana persona presta a otra para llevar
a cabo una accién que de otra forma no seria aeagalizar, es decir, la ayuda pedagdgica

se produce dentro de la ZDP del aprendiente mediado

El concepto de andamiaje pedagodgico incluye una geaedad de actuaciones, pero es
importante que el profesor preste asistencia Uréotenpara realizar las acciones que estén
fuera de las capacidades de los aprendientes (EDBY permitiendo que estos realicen sin
ayuda todo aquello de lo que si sean capaces. ¥@an(1996, 2004) analiza los diversos
mecanismos de andamiaje pedagdgico que el profdesorlE/L2 proporciona a los

aprendientes en el aula, bien a través de su dizcadaptando la conversacion para posibilitar

8 En negrita en el original
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la produccion de los alumnos, lben a través de una metodologia procedimental y

cooperativa, como el enfoque por tareas.

La ayuda pedagogica de nuestra propuesta pedagaidelimita fundamentalmente a
través del enfoque por tareas desde una Opticaskigna (apartado 1.2.), la secuenciacion de
la unidad didactica mediante secuencias ESETEafyantado 1.3.4.), y el discurso compartido

en el aula en torno atural (apartado 3.2.).

Este discurso compartido en el aula, liderado ppraesor, asume las caracteristicas de
discurso dialogado (Van Lier 1996; Mercer 2001;ektst 2009b) junto con los conceptos de
contingencia y prolepsis. A su vez, las secuerdgagndamiaje ESETE también forman parte
de los denominados procedimientos prolépticos. Aticoacion abordamos brevemente las

nociones fundamentales del discurso contingentepralepsis.

1.3.3.1. Discurso contingente

Partiendo de una perspectiva sociocultural, laactEdén o mediacion que tiene lugar en
el aula, y en concreto el andamiaje pedagogicdgmesor el profesor a través de su discurso,

tiene una importancia clave en nuestra propuestagogica.

En la ensefianza de LE/L2 se da la peculiaridadugeed] objeto de aprendizaje —la
lengua- es al mismo tiempo la herramienta princif@interaccion, o en otras palabras, “la
manifestacion de una de las herramientas de médiasemiodtica mas importantes en el
proceso de aprender: el lenguaje” (Esteve 2009), lo que esto supone de andamiaje
pedagogico en forma de modelos de uso de la lengtiaalimentacion, explicaciones
explicitas, la realizacion de actividades de apeajel basadas en la interaccion y la misma

conversacion genuina entre los implicados acerdasdeontenidos o procesos de aprendizaje.

Al mismo tiempo, la concepcién del aula mas alla whe contexto social, y su
consideracion comocontexto de ensefianza y aprendizaje” (Esteve 200@imde las
interacciones que alli acontecen son las propiasndeontexto especifico pero igualmente
genuinas como tales) ha desencadenado un amm@i@sny una variedad de investigaciones

sobre el discurso del aula. Algunas de esas im&stines han subrayado la importancia de la
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interaccion como andamiaje pedagdgico, hasta d@bpgure “se considera que la importancia
de este fendmeno radica mas en la fuerza que ahaaj@ poseper seque en la cualidad de
mas experto de quien lo suministra” (Martin Pe@i$¢@ 18). Martin Peris cita como ejemplo
las aportaciones de Lantolf (2000) en cuanto atldamaje entre iguales” o las de Van Lier
(1996), que considera el andamiaje como fruto detémaccion con un experto, entre iguales,
con comparfieros de nivel inferior o incluso consiggmo. Como Esteve (2009b) sefala:
“gracias a las investigaciones [...] se va avanaa determinar las caracteristicas de una
pedagogia en la cual el lenguaje, y la interac@énytilizan como herramienta por excelencia

para, en términos de Mercer (2004), ‘interpensgpensar juntos para aprender’.

Es decir, este interés por la interaccion en eh aulpor la co-construccion del
conocimiento como motor del aprendizaje ha provocgabrtaciones pedagodgicas concretas
para intentar rentabilizar dicho potencial. Un @pto particularmente productivo en este

sentido es el ddiscurso contingenteue abordamos a continuacion.

Asumiendo las palabras de Mercer (2001, en Est@98l8) cuando afirma que “ensefiar
implica conversar”, aceptaremos la esencia diadogiel discurso del profesor dentro del
llamadodiscurso contingentéMercer, 2001;van Lier, 1996) como la conversaaénuina
gue se establece en el aula en la que el docefatédagactividad de los alumnos pero al mismo
tiempo esta atento a la misma y se adapta a suduales circunstancias. En palabras de

Esteve (2009b), el discurso contingente:

[...]significa, por parte del docente, dinamizar lasoses de clase de tal manera que,
aun teniendo unos objetivos prefijados, siga lantacion que va adquiriendo el intercambio de
tal suerte que llegue a ajustarse a las necesigaddsscuestiones que emergen de los alumnos,

decidiendo momento a momento cual es el mejor aam&eguir.

De esta manera la conversacion contemplada adiseurso contingentéomenta la
participacion activa y la motivacion de los alumnes decir, su involucracion personal en el
proceso de aprendizaje. Van Lier (1996, en Est@08l?) sefiala dos aspectos interesantes de
la “contingencia” por un lado la conversacion eos términos propicia la alusion a los
conocimientos previos de los alumnos, facilitandocenexion personal con los nuevos
contenidos. Por otro lado, el hecho de recogerimeemente las aportaciones de los

aprendientes crea un clima de exploracion y deatafpea de nuevos conocimientos. Mercer
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(2001, en Esteve 2009b) insiste en el caracterraonidel proceso, al que denomina como

“un continuumy una constante conexion entre lo propio, lo cotgbay lo nuevo”.

Esteve, por su parte, (2007b) destaca que paragan®l clima emocional que fomente
la actitud proactiva de los alumnos y la espontlatkien los términos anteriormente
sefialados, es necesario “establecer un clima oek¢iafectivo y emocional basado en la
confianza y la aceptacién mutuas”. Esto implica elJygrofesor debe estar atento y abierto a la
sorpresa, a las contingencias del aula en defnitwrecoger lo que realmente “despierta
interés en el alumno” y las necesidades que s@eaiendo de relieve, aunque ello signifique

apartarse de lo previamente planificado.

Para establecer este clima de confianza Estevdasegtia no es suficiente con que el
profesor tenga “tacto” segun la descripcion de \Kdanen (2003), sino que este debe

desarrollar al mismo tiempo una serie de estrageggaiales y pedagogicas. Es decir:

[...] diferenciamos, por lo tanto aquellas estrategjae Coll denomina “sociales” - las
gue deben ayudar a la creacion y el mantenimiemtmochunidades de aprendizaje y las que en
definitiva crean el clima de confianza al que al@deubia — y las estrategias dirigidas a la co-
construccién de conocimiento y que sirven paraallevcabo el andamiaje pedagégico. (Esteve
2007b)

Desde el punto de vista de las estrategias pedaggdina herramienta fundamental
para propiciar la interaccion contingente es lanfdacion de preguntas por parte del profesor.
Esteve sefiala la necesidad de que estas no sgamfaque se puedan responder cosi on
un no, sino preguntas abiertas “que generalmente invataiazonar o justificar, definir o
relacionar el objeto de estudio con experiencidsallennado, para forzarlo a buscar en su

mente conexiones con conocimientos ya adquiridBarretero y Esteve 2006)

De esta manera, las preguntas se convierten earireitos de mediacion privilegiados,
ya que pueden conectar directamente con los coratins previos de los aprendientes, les
ayudan a enfocar aspectos concretos de lo ya @mmgcles acompafan en un camino de
descubrimiento colectivo, guiados por la pericidagto del profesor, que ha de tomar en

consideracion tanto los objetivos de aprendizappatas contingencias del proceso.
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1.3.3.2. Prolepsis
Un concepto intimamente relacionado codisturso contingentes el deprolepsis:

[...] un procedimiento pedagdgico que se hace patetrgevés del discurso y que invita al
menos experto (0 menos competente) a solucionaroioiictos linglisticos que afloran en las
actividades de aprendizaje a partir de la activad® su conocimiento previo (procedimental y
declarativo), asi como de estrategias de infergnd&duccion. (Esteve 2007b)

Es decir, la prolepsis es un andamiaje dialégictiogente, en el sentido de que supone
una suerte de dialogo entre docente y aprendiemed que el docente guia a los alumnos
hacia un objetivo de aprendizaje previamente plaadb, pero al mismo tiempo depende de la
actividad y aportaciones de dichos alumnos. La lge@ad delprocedimiento proléptico
segun la propuesta pedagdgica de Van Lier (19984)26bonsiste en fomentar la creatividad,
la actitud de exploracion y el reto de los alummesliante la presuncion de que estos “saben
mas de lo que en ese momento son capaces de hexelécir, el profesor presume que los
aprendientes son capaces de realizar una tareaeteaaje determinada aun cuando estos no
disponen todavia de los recursos necesarios gard alpericia del profesor consiste entonces
en ir adelantando las minimas ayudas necesarias quag la implicacion activa de los
aprendientes sea la maxima posible, mostrando ltahr® —de forma explicita — una
secuencia predecible de los pasos necesarios paea gonseguir los objetivos que plantea la

tarea de aprendizaje, sin por ello ‘sobreasistiSteve 2009b).

De nuevo, uno de los instrumentos de andamiajevaléssos sera la formulacion de
preguntas por parte del profesor, ya que si s&aeabn pericia, puede ayudar a conectar con
los conocimientos previos de los aprendientesf@anaspectos concretos de lo ya conocido
y, presentando el reto del descubrimiento colectivio poniendo el foco de la atencion en los
aspectos que el profesor considera que mas pugddaraa la realizacion de la tarea por parte
de los mismos alumnos. Asimismo este foco puedelaayal desarrollo de la conciencia

metacognitiva acerca del proceso de aprendizaje.
Esteve (2007b) recomienda que las preguntas tdagaiguientes caracteristicas:

* Nunca se trata de preguntas de respuesta si/ aasipreguntas abiertas que generalmente

invitan a razonar o justificar, definir o relaciorel objeto de estudio con experiencias de los
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aprendices.

* Una vez verbalizado el conocimiento o las exper@n@revias, las preguntas parten, en
muchas ocasiones, de la aportacién hecha por algdendiz o por un grupo de aprendices;
con ello se pretende que el grupo avance en elapgesto colectivo a partir de las
aportaciones individuales.

* A menudo, estas preguntas se caracterizan porrapela memoria de los aprendices
intentando que apliquen sus conocimientos estratgg(e Qué relaciondis con ...? ¢Como
definirias ....?; ¢Hay algo familiar en este enurwiad?) Con ello se insta al aprendiz a
esforzarse a buscar en su mente conexiones comigpanto ya adquirido. Asimismo sirve

para que el alumno tome conciencia de su propia derDesarrollo Préximo.

Asimismo, Carretero (2004) identifica otra serie tecedimientos prolépticos muy
cercanos a las preguntas abiertas, que resumicwdiauacion:

» Rebotar la intervencion o la propuesta de algunesyoliz a modo de pregunta al resto
de la clase:Con ello se consigue fomentar un andamiaje colectivtre iguales asi
como entre profesor y alumno, lo que favorece l&vacion y la participacion activa
de los aprendices en una comunidad de aprendi&sijmismo ayuda a la profesora a
situarse en la Zona de Desarrollo Grupal y a eatrlevmanera como ajustar la ayuda
pedagdgica que necesitan los alumnos.

e Aprobar o dar muestras de aprobaciofyuda a crear empatia en tanto que favorece
la autoconfianza. La aprobacion hace emerger umsento de acercamiento hacia el
profesor: el alumno se ‘siente escuchado y ratlfiGay es este sentimiento el que

parece fomentar un sentimiento de identidad deogrup

» Pedir que se razone o justifigue una opciSirve para entrever el camino mental que
han seguido los alumnos para llegar a la solucam la finalidad de que tomen
conciencia tanto del estado actual de sus conagiosecomo del estado potencial
(hacia donde van avanzando); les ayuda en esidsentrabajar dentro de su Zona de

Desarrollo Proximo.

Segun Esteve, estos procedimientos prolépticoemresentan aisladamente, sino que

generalmente van acompafados de otras estrateéggassi/as dirigidas a ayudar al alumno a
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(1) orientarse, (2) favorecer la “continuidad” seda propuesta de Mercer (2001), “a saber,
gue las experiencias anteriores proporcionen lsssopara dar sentido a las siguientes”, y (3)
hacerle participe de la construccion conjunta delocimiento dentro de una comunidad de

aprendizaje.

Estas estrategias discursivas sefaladas por Egiesteve et al, 2003a) serian:
recapitular experiencias previagiesumir lo dicho y pedir una confirmaciérsuscitar u
obtener informacion de los alumnesformular, incentivar al aprendientelecer balancey
reflexionar sobre una experiencia prewi@xhortar a los alumnos a gaedenenrellos mismos

las ideas surgidas.

Para finalizar este apartado, nos gustaria recoqie la prolepsis supone un
procedimiento por parte del docente que busca piaieal maximo la implicacion activa de
los aprendientes a partir de sus conocimientosigeevo que muy habitualmente se
materializa de forma discursiva o dialdgica, tatgmo hemos detallado previamente. No
obstante, esto no es asi de forma exclusiva, yaeeardamiaje pedagogico aportado por la
prolepsis puede articularse, por ejemplo, a tradésuna metodologia que fomente la
implicacion del aprendiente, o en torno a secuencia actividades de procesamiento
inductivo. Un ejemplo de esto ultimo serian lasusecias ESETE, que abordamos a

continuacion.

1.3.4. Las secuencias de andamiaje ESETE

La propuesta pedagogica recogida en la presenteorizede master se concreta en una
unidad didactica programada segun el enfoque peagaAunque los pilares basicos de dicho
enfoque son en general compartidos por sus diegsepdrtidarios (enfoque centrado en el
significado, presentacion holistica de la lengymeadizaje mediante la comunicacion, etc.),
no existe una Unica propuesta de secuenciacionvel mterno de la unidad didactica
comunmente aceptada que articule la mediacioniégepor el profesor y por el resto de los

alumnos en el aula en forma de ayuda pedagdgioan ootras palabras, que detalle la
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naturaleza y aplicacion del andamiaje pedagogamtptindividual como colectivo (Mercer
2001, en Esteve 2009c), que nos permita trabaji 2DP de los aprendientes.

Nuestra propuesta basa la articulacion del andanpajdagdgico en torno a una
estructura de andamiaje denominada ESETE, desalagtior Esteve (2009a) sobre la base de
las secuencias VESET creadas por el Instituto dm&aon IVLOS (Korthagen 2001). Las
secuencias ESETE son un tipo de planteamiento pgitagbasado en la prolepsis, estrategia

pedagogica de la que aportamos una descripcioretabada en el apartado 1.3.3.

Estas secuencias o estructuras estan concebidasapadar al profesor o a otras
personas expertasmaediaren el proceso de construccion guiada de conoetmiexplicito
por parte del aprendiz, y ello a partir del conaeemto previo que puede aportar el aprendiz
(en el ambito de ELE se trata naturalmente de d¢omecto linglistico). En términos
vygotskianos, esta estructura sirve para ayudaapaéndiz a pasar de su conocimiento
espontaneo (que es conocimiento implicito) a urciomento cientifico mas abstracto, el que

en Adquisicion de Segundas Lenguas se conoce conazicniento explicito de la lengua.

Por sus caracteristicas prolépticas, las secueBSBI E se caracterizan por fomentar la
participacion activa del aprendiente en su propargso de aprendizaje, limitando la ayuda
pedagogica en su ZDP a la necesaria. En palabiasteee (2009d):

Podem entendre lprolepsicom un procediment pedagogic en el que la personand
intenta que es facin evidents i explicits coneixetmale I'aprenent que aniran emergint quan
impliguem I'aprenent en |' activitat i vagi augn@enitla seva participacio. Aquest proces es

produeix miijanl'ant certes pistes que la persatedt li va lliurant.

Un requisito fundamental para fomentar la participa en los términos mencionados
sera la de basar el desarrollo de las secuentias experiencias y conocimientos previos del
aprendiente, de los que siempre se parte parareoredtnuevo conocimiento, en coherencia

con planteamientos pedagdgicos constructivistas.

Por otra parte, la participacion activa del aprendi tiene importantes implicaciones a
dos niveles diferentes: por un lado, se potencipr@jreso de los alumnos en cuanto a los
objetivos y contenidos de aprendizaje programagos;otro lado, la estructuracion de la
secuencia pretende ser evidente en si misma de fgue no solo haga trasparente la lengua
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objeto de estudio, sino también el mismo procesapdendizaje, es decir, la repeticion de los
pasos propuestos por las secuencia puede hacerseumnstituya en un modelo de

razonamiento heuristico para el alumno.

Otra de las bases para la realizacion de esteléiguste y andamiaje pedagdgicos es la
correlacion circular de procesos inductivos, fagedores de la participacion activa del
aprendiente, con procesos deductivos. El recomidactivo consiste en enfrentar al alumno a
una actividad de uso de la lengua en un contexl es decir, mediante un acercamiento
holistico a la misma en el que el foco esté emgeifscado del texto, oral o escrito, propuesto.
A partir de alli se pretende que sean los apretefiera través del disefio de actividades
adecuadas o simplemente a través del discursogdidtodel profesor (Esteve 2007b),
discurso contingente y de naturaleza prolépticadpartado 1.3.3. en la presente memoria de
master), los que actien como exploradores y aaglg# la lengua, estableciendo sus propias
generalizaciones e identificando en su contextaste aquellos aspectos linguisticos que

constituyen el objetivo de aprendizaje.

Este proceso inductivo, que también se denortopadowno de arriba abajo se ve
completado segun el ciclo propuesto por Adair-Ha&cbonato (1994, en Esteve 2002)
siguiendo el recorrido inverso en fases posterj@®slecir, con un procedimieriiottom-upo
de abajo a arriba través del cual los aprendientes pongan en gaaeti un nuevo contexto de
comunicacion los conocimientos analizados. Estdo cfavorece no so6lo un mayor
conocimiento de las formas linguisticas con el tolgede fomentar su uso en contextos de
comunicacion, sino que al mismo tiempo provee a dstudiantes con modelos de

procesamiento cognitivo. En palabras de Esteve2)200

De esta manera tanto se fomentan estrategias gold# comprensién como los
microprocesos necesarios para analizar y entehdestema nuevo linglistico. Entendida asi,
la secuencia ciclica permite incorporar tanto @&tdides de comprension y produccién
(habilidades necesarias para la comunicacion) cdmoreflexion sobre la lengua y su

aprendizaje (tareas cognitivas que ayudan en tp&mion de la nueva lengua).

En cuanto a nuestra propuesta didactica, estatantestructurar la mediacion del
docente en el aula mediante estrategias de an@aemajos niveles claramente diferenciados:

por un lado, mediante el discurso compartido deirakiza contingente entre profesor y
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aprendientes, articulado en tornoraural (ver apartado 3.2.); por otro lado, mediante la
estructuracion de la ayuda para la realizacioradenldad didactica en torno a secuencias de
andamiaje ESETE.

A continuacion enumeramos los diferentes pasosadsetuencia ESETE segun la
propuesta de Esteve (a partir de la base concegglMESET mencionada anteriormergaja

seguidamente describirlos en mas detalle:
E Erfahrungen(experiencias previas)
S Strukturieren(estructurar el conocimiento que proviene de losaos)

E Einrahmen(Enmarcar los conocimientos aportados por los aien un concepto

linguistico, siempre asequible al alumnado)

T Theorie(Teoria; sistematizar e incorporar explicacionesrgticales en los niveles

lingliisticos que sean necesarios)

E Erfahrungen(Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevosrsesulinguisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

E Erfahrunger(experiencias previas)

El primer paso de la secuencia es fundamentalqados aprendientes se sitien en su
ZDP. En relacion a la enseflanza de LE/L2, Estedieamue esta primera fase consiste en las
experiencias de los alumnos en relacion a los igbgetde aprendizaje, enfrentdndose a la
lengua en su contexto de uso con las capacidadeguéedisponen, es decir con sus
conocimientos previos, no solo linglisticos sinmkigén acerca del mundo en general. Al
mismo tiempo, esto les da a los aprendientes (yatkesor) una medida evaluativa de sus
propias capacidades con respecto a una actividadalde la lengua concreta, lo que ayuda a

definir la ZDP particular de cada alumno.

Este acercamiento profundamente constructivisteoreipda base sobre la que se

asentaran los nuevos conocimientos y habilidadissarrollar, y es particularmente coherente
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con corrientes actuales de ensefianza de LE/L2swgju@yan la importancia de fomentar un
acercamiento a la lengua centrado en el signifiéeztte a propuestas tradicionales basadas
en la transmisién de los diferentes componentesadengua previamente descritos. Se
trataria, en otros términos, de un acercamienttit@oaa la ensefianza de LE/L2 frente a

acercamientos tradicionales sintéticos.

S Strukturieren(estructurar el conocimiento que proviene de llosreos)

Tras el acercamiento holistico a la lengua, losrglientes se convierten en analistas del
discurso y, guiados por el profesor (mediante lag@amacion de actividades basadas en
razonamiento inductivo, o a través de un discuitsadlamentalmente basado en preguntas,
orientado al descubrimiento), se enfrentan a laguanpara analizar los contenidos de

aprendizaje en su contexto de uso real.

En relacion a esta fase de ‘investigacion lingé@stpor parte de los alumnos, Estete
al. (2003b) afirman que el enfoque procedimental gotenzia la participacion activa del
aprendiente y su aprendizaje a través del uso tentpua se traduce en dos acercamientos
complementarios a la misma: por un lado el alumprerale la lengua usandola como
comunicador, segun los enfoques comunicativos gio@ntales tales como el enfoque por
tareas; por otro lado, el aprendiente se convesrten investigador activo de la lengua en uso,

mediante procedimientos analiticos que potencisu&omprension de la misma.

En este momento, los alumnos siguen un procedimemtanalisis inductivo por el que
se enfrentan a la lengua centrandose en el sigddipara a partir de ella generar sus propias
generalizaciones y extraer los componentes quetitoen el objeto de aprendizaje. Como
hemos apuntado en la introduccion del presenteaajfmarestos procesos inductivos también se
denominantop-down o de arriba abajo, y se ven complementados sidaie recorrido

inverso en fases posteriores, es decir, con ureghmdentobottom-upo de abajo a arriba.

Las dos primeras fases de la secuencia son readizaat los alumnos, aun bajo la guia
del docente. Por el contrario, las dos fases sigegeson responsabilidad del profesor, que

liderard un discurso compartido a través del ceigdassga en comun el conocimiento de todos
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y sobre esta base se construir4 conocimiento nuevo:

E Einrahmen(Enmarcar los conocimientos aportados por los alos en un concepto
linglistico, siempre asequible al alumnado)

En este punto el profesor recoge las aportacioeetodos los alumnos fruto de su
trabajo analitico y las expone la pizarra 0 en opoge visual accesible para todos
(transparencia, proyector, etc.). El profesor itsten respetar lo maximo posible las
formulaciones de los alumnos, recogiendo todasin@svenciones aunque estas no sean
especialmente relevantes. Posteriormente, medshuliscurso compartido con caracteristicas
contingentes y prolépticas (ver apartado 1.3.3.prefesor “enmarca”, es decir, resalta y
enfoca la atencion de los aprendientes hacia logenmos y conclusiones previamente
planificados. Este es el momento de la sistemafimacde la explicitacién de los contenidos
lingUisticos: siempre situados en su contexto deytsipeditados a la necesidad comunicativa
impuesta por los textos, tanto orales como esciitidszados.

Es importante sefialar que estos pasos dedicadasrefléxion explicita sobre los
componentes de la lengua deberan estar justificadol objetivo final comunicativo: la

tarea final. En ningun caso se plantearan de faislada. Segun Esteve:

Les fases reflexives (analitiques) hauran de seeinpre de base per assolir I'objectiu
final; per tant, hauran d'estar plenament incombesaa la sequenciacio establerts i no apareixer
de forma aillada. Es tracta de fomentar una aativflexiva de cerca de recursos adequats al
problema que es planteja en la tasca. D'aguest&regaels contingnts conceptuals que es
treballin te una ra6 de ser en el fet que son sacssper assolir I' objectiu fmal. Les fuses de
reflexi6 emergeixen de forma natural i en ellesldmne es veu obligat a negociar amb altres

durat tot el proces de cerca de recursos. (Esed}

T Theorie (Teoria; sistematizar e incorporar explicacionegmaticales en los niveles
lingliisticos que sean necesarios)

Si durante las fases anteriores no han salido lazlaodos los contenidos tedricos
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necesarios (generalmente aspectos linguisticosquaumo exclusivamente), este es el
momento adecuado para que el profesor los apopiécigamente. Tanto esta fase como la

anterior son las Unicas en las que el protagoasst profesor.

E Erfahrungen (Experiencias nuevas; aplicacion de los nuevosunmsxs linglisticos

trabajados a nuevas situaciones comunicativas)

La fase final de la secuencia es fundamental sdgsnenfoques comunicativos
experienciales. En este momento el alumno estéigposicion de aplicar los nuevos
conocimientos que ha extraido de su contexto deyuse hacerlo en contextos comunicativos
diferentes. Para ello deber& ser capaz de manipdé&ruadamente los aspectos de la lengua
gue configuran el objetivo de aprendizaje y avaasahacia la interiorizacién (o adquisicion,
segun terminologia propia de la ensefianza de L2Apglenismos. Se cumple asi la doble
trayectoria que anunciabamos en las primeras thsés secuencia: de arriba abajo y de abajo
arriba. Es decir, los alumnos han trabajado extrdyeale forma activa las reglas linguisticas
subyacentes a la lengua y una vez delimitadas sligglas, trabajaran haciendo uso de ellas

en contextos de comunicacién nuevos.
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2. HERRAMIENTAS Y ACTIVIDADES PARA FACILITAR LA
AUTORREGULACION MEDIANTE EL FOMENTO DE LA REFLEXION
METACOGNITIVA Y LA ORIENTACION.

El como conseguir y ayudar a desarrollar la augoiexion del aprendiente ha ocupado
durante las Ultimas décadas gran parte de losresfuele la comunidad académica en el
campo de la ensefianza de lenguas extranjeras.tlacion, y sin animo de ser exhaustivo,
ya que no mostramos todas las propuestas ni erpEseen este campo, describiremos
brevemente diferentes herramientas o procedimienqespor diversos caminos buscan un
objetivo comun: promover la autorregulacion deleapiiente de LE/L2 mediante el fomento
de su conciencia metacognitiva. Para ello se buisaanejora en su orientacion ante la lengua
y ante el proceso de aprendizaje, entendiendo iEntacion segun la interpretacion de
Galperin (Galperin 1992b, Haenen 1996, 2000), dtascon mayor detalle en el capitulo
1.1.5. de la presente memoria de master. Asumimesgcer mas transparente la lengua y el
proceso de aprendizaje aumentara la capacidadielgamion de los alumnos, lo que va a

repercutir positivamente en el desarrollo de suiemtia metacognitiva.

Por su parte, el fomento de la conciencia metaigtiga (a partir de acercamientos
analiticos a la lengua frente a enfoques sintétigametacognitiva redundara en una mayor
capacidad de orientacion por parte del aprendemtie la lengua y los procesos seguidos para
aprenderla, lo que facilitara procesos de autofaegin (planificacion, fijacion de objetivos,
auto-monitorizacion, autoevaluacién y automotivacéd diferentes momentos del proceso) y

en consecuencia favorecera un aprendizaje magz efica

La teoria sociocultural aporta dos aspectos fundeates (Arumi: 2006) para entender
el concepto de autorregulacién: por una parteesadollo de la capacidad de autorregulacion
tiene su origen en el plano social como parte daté&xaccion, para aparecer despues en el
plano individual una vez que el aprendiente segrapgado de dichas capacidades o las ha
interiorizado; por otra parte, esta autorregulagérva a producir a través de la mediacion de
instrumentos y sistemas de signos, como puedela $emgua o el discurso. Ambos aspectos
redundan en la importancia del contexto socialageéndizaje, asi como en la participacion
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proactiva del aprendiente: “Aixi, I'aprenentatge,ed marc d’aquesta teoria, és també un acte
fonamentalment social que no es pot separar dekxbowrultural, institucional i historic
especific on té lloc.” (Arumi 2003: 109)

Desde el punto de vista de la enseflanza de LEA Bdria sociocultural arroja una
nueva luz no solo sobre el papel de la lengua gosleso de aprendizaje en general, sino
sobre el desarrollo de la capacidad de autorreigulan particular. Por un lado la lengua es el
objeto de aprendizaje, para cuyo dominio los apesels necesitan interiorizar determinadas
capacidades y conocimientos linguisticos. Por [atdo, la capacidad de autorregulacion en
los procesos de aprendizaje también se va intesiado a partir de la mediacion social. Esta
perspectiva, perfectamente compatible con lasae@focedimentales sobre el aprendizaje,
refuerza los acercamientos al aula basados en eeldesla lengua como eje de la
interiorizacién, tales como el enfoque por taress, como la enseflanza de componentes

estratégicos de forma integrada con las actividdudstuales de aprendizaje.

Esta linea de razonamiento nos permite hablar driséencia de dos ZPD diferentes en
cada aprendiente. Por un lado, la que da cuensa dempetencia comunicativa, es decir, la
gue nos indica lo que el alumno es capaz de haedrante la L2 y lo que es capaz de hacer
con ayuda de otros, a la que podriamos denomimao Z®P comunicativaPor otro lado, la
ZDP metacognitivala que indica su nivel de orientacién ante etpso de aprendizaje en si
mismo y su capacidad de autorregularse de formepertiente o bien con ayuda de otros; en

definitiva, su grado de autonomia.

Segun Arumi (2006), el desarrollo endBP metacognitivese produce a partir de la
mediacion de instrumentos o sistemas de signos.ftmaa habitual de mediacion en este
sentido es la de utilizar las diferentes herraraiat procedimientos de los que damos cuenta
en este capitulo: la ensefianza de estrategias réad&gaje, el diario de aprendizaje, el
Portafolio europeo de lenguas, los SCOBAS, lasgsantetacognitivas, y 108/ord Wallso

muros de palabras.

Todas estas herramientas referidas a continuaciddara dentro de laZDP
metacognitivade los aprendientes, persiguiendo la reflexiénresdh lengua o sobre el

aprendizaje, aunque cada una por diversos caminos.
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Se persigue, metaféricamente, que el aprendiente2dde un paso atras como el del
pintor cuando, en pleno proceso de creacion adistie detiene y se aleja de su obra para
observar lo realizado en perspectiva. De esta fdonsaa situarse ante la realidad cambiante,
orientarse, valorar los objetivos alcanzados asioctos que quedan pendientes, y tomar las
decisiones correspondientes antes de volver aseafige en el proceso. Segun el Diccionario
de términos clave de ELE (Martin Peris 2007) seduael aprendiente la capacidad de "tomar
distancia respecto al propio proceso de aprendiegjelecir, observarlo y analizarlo “desde
fuera”.

Como hemos sefalado, las distintas herramienta®aegimientos buscan diferentes
tipos de distanciamiento del proceso, o siguieradola metafora del pintor, el paso atras sera
mas 0 menos largo, y permitird que el pintor faeafiu atencién en un aspecto o en otro y con
diferente intensidad. Esto se traduce en que cadarhienta o procedimiento conllevara
procesos de reflexion de caracteristicas muy difesg tanto en cuanto al objeto de reflexion
como en cuanto al momento elegido para ello o @ntoua la misma naturaleza del proceso

de toma de conciencia.

La relacion entre orientacion y reflexion en logri#@os anteriormente mencionados es
sumamente estrecha, ya que ambos conceptos esiid@aniente interrelacionados y en
ocasiones superpuestos. La mayoria de los insttosetiescritos a continuaciéon son
herramientas propiamente de reflexion metacognitizsio conlleva necesariamente que
durante los procesos o tareas de reflexion, y edpemnte en los primeros momentos de las
mismas, exista una necesidad de orientacion ariendma o ante el proceso de aprendizaje
para poder llevarlas a cabo de forma adecuadan $agéoria de formacion por etapas de las
acciones mentalaede GalperifHaenen 1996, 2000). Por otro lado, si la tomaaheiencia ha
sido significativa para el aprendiente y se pre@pi@l desarrollo de la conciencia
metacognitiva, como resultado podemos obtener wgjaranen la capacidad de orientacion de

los aprendientes, tanto en cuanto a la lengua, @momanto a los procesos de aprendizaje.
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2.1. Descripcion de las herramientas y actividades

A continuacion describiremos méas en detalle lasaataristicas de las diferentes
herramientas mencionadas, para posteriormentezanddrevemente el tipo de reflexion
perseguida. Las herramientas o procedimientos@efexias son la ensefianza de estrategias
de aprendizaje, el diario de aprendizaje, el Pdaitakturopeo de lenguas, los SCOBAs, las
pautas metacognitivas, y 188ord Wallso muros de palabras. La ensefianza de estrategias d
aprendizaje no constituye una herramienta de iéfieypropiamente dicha, aunque el
desarrollo de dichas estrategias supone una sen@otedimientos de reflexion especificos
sobre el propio aprendizaje, por lo que nos paespecialmente relevante y en consecuencia

incluimos su descripcion.

2.1.1. La ensefianza de estrategias de aprendizaje

Como hemos indicado anteriormente, la ensefianestdsegias de aprendizafen lo
sucesivo, EA) no constituye en rigor una herranaieqiie promueva la reflexion sobre el
proceso de aprendizaje. No obstante, con el objevdotar a los aprendientes de un mayor y
mas efectivo repertorio de EA, es decir, con eletilp de desarrollar su competencia
estratégica segun la descripcion de Coyle (2000)/levan al aula toda una serie de

actividades y procedimientos de reflexion metadibgni

Esta reflexion sobre el aprendizaje resulta espperge relevante para nuestra
propuesta, ya que supone una fuentementacionpara los aprendientes con respecto a su
propio proceso de aprendizaje. Por esta razén heamssderado la ensefianza de EA desde el
mismo prisma que las herramientas de reflexion deqtdlladas, y la hemos incluido en el
presente apartado. A continuacion procederemagplaa en mayor detalle la aparicion y el

alcance de dichas estrategias.
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Como aprendientes de lenguas vamos generando madsetie de recursos, conscientes
e inconscientes, que nos van ayudando en la cogtte@a tarea de aprender una nueva
lengua. Estos procedimientos especificos que lasrads utilizan para ir realizando tareas

concretas en su aprendizaje se denominan EA.

Desde que se comenzaron a investigar en los afegadruto de la preocupacion por
desarrollar la autonomia de los aprendientes, lash&n despertado un gran interés en el
mundo educativo y en particular en el ambito dealeagizaje de lenguas. Consideradas
fundamentales para ayudar al aprendientpr@nder a aprendey a responsabilizarse asi
gradualmente de su propio proceso de aprendizajenportancia de las EA se ha visto
reflejada en documentos de referencia tales coMC&R, que en su capitulo cinco habla de
“la capacidad de aprendesaper aprendgl como una de las cuatro competencias generales
del alumno, o en el PCIC (2006), que no so6lo deida un capitulo a las EA bajo el epigrafe
Procedimientos de aprendizajeino que ademas considera dichas estrategias pame
fundamental del desarrollo de la autonomia delrajeate, considerando este aspecto como
una de las tres dimensiones del aprendiente: ehrelucomo agente social, hablante

intercultural y aprendiente auténomao.

Mientras que losestilos cognitivosse definen como comportamientos cognitivos y
psicolégicos que "sirven como indicadores relatigate estables de como los alumnos
perciben, se relacionan y reaccionan ante el emeraprendizaje” (Keefe, 1979), las EA son
acciones concretas frente a la necesidad de resolagarea. Por ejemplo: como enfrentarse a
la lectura de un texto con muchas palabras desma®ma@omo recordar con mayor facilidad
una serie de palabras nuevas, o ensayar en la toajqie se va a decir posteriormente. Estas
tareas se pueden realizar de diversas manerassijigmente haya algunas de ellas que se
ajusten mejor a la naturaleza de una tarea condeételegir adecuadamente el uso de las
estrategias puede incrementar las posibilidadesstgucion de la misma de una manera mas

satisfactoria.

Rebeca Oxford (1990) considera que las EA debedaayaulos alumnos a participar en
la comunicacién y a desarrollar su sistema lingidsya que el objetivo final del aprendizaje
es el desarrollo de la capacidad comunicativa. @x{a990:9) ofrece una lista de doce

caracteristicas de las EA, que citamos a contidnaci
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1.Contribuyen al objetivo principal, la competencinzinicativa.
2.Permiten a los alumnos llegar a ser mas indepetedien
3.Amplian el trabajo realizado por el profesor.

4. Estéan orientadas a problemas.

5.Son acciones especificas realizadas por el alumno.
6.Comprenden muchos aspectos del alumno, no sétgeltto.
7.Apoyan el aprendizaje tanto directa como indireetate.
8.No son siempre observables.

9.Son a menudo inconscientes.

10. Se pueden ensefiar.

11. Son flexibles.

12.Se ven influidas por una gran variedad de factores.

Para Oxford (1990:8) las EA son iniciadas por etalo "para lograr que su aprendizaje
sea mas facil, mas rapido, mas divertido, mas mgolado y mas transferible a situaciones
nuevas". Algunas de las caracteristicas que Oxdefthla para las EA hacen referencia a la
autorregulacién del aprendizaje del estudiante:ulidliza para resolver retos concretos en
diferentes estadios y momentos de su aprendizajmadorma flexible y que se ajusta a su
estilo cognitivo, aunque muchas veces no sean \@ides debido a que pueden ser tanto

conscientes como inconscientes.

Como comentdbamos, la EA han ocupado muchisimaiateacadémica en las ultimas
décadas y podemos encontrar un panorama variadooyde literatura que aborda su
naturaleza y formas de ensefarlas. Partiendo d#lohde que muchas de ellas no son
observables, y también de que parece que el rejpede EA de cada individuo podria a su
vez tener multiples conexiones con muchos otraeifes, como podria ser su estilo cognitivo
de aprendizaje, su motivacion, incluso el caminonfdivo que haya realizado hasta el
momento, que puede haberle llevado a hacer suyipaiespecifico de EA, o a reforzar un
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uso concreto de estas, han surgido varias pregytadles de ellas se pueden ensefiar? ¢ Cual
es la manera mas efectiva de ensefiarlas? Inclusaltdale esa cuestion se ha planteado otra:

¢ se puede realmente entrenar a los estudiantésism @e las mismas?

Williams y Burden (1999) ofrecen una vision panacade las investigaciones que se
han llevado a cabo acerca del entrenamiento deEdasen clase. Segun estos autores,
basicamente hay dos posiciones que han divididocamunidad académica al respecto: por
un lado, los que defienden que su entrenamientdepser introducido explicitamente en el
aula, como lecciones propiamente dichas; por @mogllos que deciden enhebrarlas como

parte de las actividades, es decir integradas garte de una materia de ensefianza concreta.

La primera de las opciones requiere la introducdiénlas EA a través de una
programacion cerrada que elige las EA adecuadas lpartareas del curriculo, siempre
teniendo en cuenta las necesidades del grupo rastas programaciones siguen en su
mayoria procedimientos de andamiaje, donde losepooés deben ir guiando a los
aprendientes en el uso de las EA y paulatinameederclas responsabilidades de estos

procedimientos a los alumnos.

Uno de los trabajos representativos de la segupcar en donde las EA se insertan en
las secuencias didéacticas, es la llamada instmudwaéada en el proceso, segun el modelo de
Ashman y Conway (1989). Este enfoque consta de dases diferenciadas: (1) evaluacion de
las EA de los estudiantes, (2) orientacion en shdello de las mismas, (3) desarrollo de las
estrategias, (4) transferencia dentro de una toaereta, y (5) consolidacion de las EA en
futuras tareas y generalizacion. No obstante, yoceeiialan los autores, las EA son mucho
mas dificiles de ensefiar que de identificar. Ashijn&@onway aseguran que soélo un enfoque
exhaustivo e integrado paso a paso puede logfaritg con una gran responsabilidad por

parte del profesor durante todo este proceso guiado

La conveniencia de elegir una u otra ruta paradgsttamiento sigue motivando debate
e investigaciones, ya que el tema del entrenamigatias EA tiene una gran complejidad a
causa de los mdltiples y variados factores queyefi en la ensefianza y aprendizaje de las
mismas: desde la edad del individuo, su sexo, sierEncia a un grupo social que tenga

predileccién por un uso concreto de un tipo deatsgias, su estilo cognitivo, hasta su
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historial académico y su paso por las diversaguegines educativas a lo largo de su vida. El
PCIC hace referencia en el prélogo de su invent&iBrocedimientos de aprendizageesta
complejidad, y recuerda que, al respecto, es esletarier presente que cada situacion de
aprendizaje es Unica y que esta viene determinadaras condiciones siempre especificas.
El PCIC concibe consecuentemente su inventario dec&mo una base sobre la que
programar propuestas que se llevan al aula, ctm @ que sea el alumno el que construya su

propio repertorio estratégico, a partir de la anetgulacion.

Por su parte, el PCIC también sefiala la necesidadtducir en el aula la reflexion
sobre el uso de las EA, mas que abogar por uneaagdn "mecéanica” de las mismas para la
resolucion de las tareas, ya que esto no garantzalos estudiantes desarrollen esas

estrategias concretas.

Como conclusion, son varios los frentes abiertescacde las diferentes aplicaciones
practicas en el aula de las EA, si bien hay unrdougeneral acerca de la ligazén de éstas al
desarrollo de la conciencia metacognitiva, que sadfilliams y Burden (1999), supone un

paso necesario para aprender a regular el propemdigaje.

Estos autores, desde una perspectiva sociocomgstast también puntualizan que el
objetivo final de su inclusion en las programacsuoarriculares o en el proceso ensefianza-
aprendizaje no tiene que llevarnos a estar en e¢lo constante de pensamiento acerca del
aprendizaje, sino que se trata de alcanzar uniestadel cual el uso de las EA se haga de
manera inconsciente, y en donde se usen intuitiveenPara ello, los autores dan una serie de

recomendaciones desde el punto de vista de loshaking desde la perspectiva del docente.

En el primer punto remarcan la necesidad de hagerlgs alumnos descubran y
desarrollen las EA que sean mas significativasrggmalmente importantes para ellos, ya que
"un aspecto crucial del entrenamiento de estrategm que los alumnos adquieran un
sentimiento de relevancia o autenticidad persoraésde el punto de vista del docente
proponen que el profesor no sea simplemente el proporciona tareas concretas de
entrenamiento, sino que conscientemente "dé lartiaapda que tienen las estrategias en todas
las tareas de aprendizaje de idiomas que da a lsuma@s"”, mediante un proceso de
mediacion
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La propuesta de Williams y Burden (1999) va ma& alé dotar de una serie de
procedimientos a los profesores. Los autores @anéelemas la necesidad de ayudar a los
docentes a desarrollar su propia conciencia metgdag como paso previo para que puedan
ayudar de forma efectiva a los alumnos en ese camigue este desarrollo implique acciones

en su praxis diaria debido al proceso de autowxiéite

2.1.2. El diario de aprendizaje

Los diarios de aprendizaje son herramientas quelalaportunidad al estudiante de
reflejar sus opiniones acerca de los diferentesdesst por los que progresa en su proceso de
aprendizaje de una forma intima y personal, y dabkser por escrito una interaccion y
comunicacion fluida con su profesor acerca de cugigspecto o fendmeno que se desarrolle
en el aula. En un diario de aprendizaje el alumeaet la oportunidad de volcar sus
impresiones acerca de como se siente frente auegon retos que van surgiendo en su
camino formativo, acerca de los materiales didéstide la organizacion del aula, del método,
de la relacién con los demas alumnos y con el poofeetc. Una caracteristica fundamental
del diario es que el alumno lo ha de completarép@amente. Para el docente el diario
supone una fuente de informacién privilegiada acee esos procesos por los que pasa y de

los niveles de autoexploraciéon de los alumnos.

Bailey (1990: 215) definen lo que es un diario geendizaje como "un relato en
primera persona de la experiencia de aprendizejgseiianza de la lengua, documentado por
medio de entradas regulares y sinceras y posteridaranalizado a través de los patrones

recurrentes o de los acontecimientos mas relevantes

Grace y Shores (2004), por su parte, subrayan ble adjetivo del uso del diario. Por
una parte es una forma de personalizar el procesaptdendizaje dentro de la filosofia
generalmente asumida de desarrollar una ensefameada en el aprendiente a nivel

individual. De esta forma el profesor puede recima retroalimentacion de cémo esta
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transcurriendo el proceso de aprendizaje paraaadano, teniendo acceso a una informacion

a la que es dificil acceder por otros medios.

Por otro lado, se espera que la reflexion quelkeeabo el alumno sobre los procesos
del aula le permita obtener una perspectiva gemkerdbs mismos que le ayuden a tomar de

forma fundada sus propias decisiones y en defipiivser un aprendiente mas auténomo:

A corto plazo, el objetivo de aplicar los diarabes aprendizaje es individualizar, en cierto
modo, la planificacion del aprendizaje. Asi, elridiae convierte en una estrategia para sondear
a cada alumno y descubrir nuevos modos para migtivé@lr objetivo a largo plazo consiste en
conseguir que cada alumno sea capaz de estahlscprapios objetivos educativos y planificar

sus actividades académicas. Grace y Shore (2004)

Los mismos autores subrayan que por un lado ebdiaraprendizaje ayuda a "captar y
conservar formas de aprendizaje que otras formasblajo no pueden reflejar”; por otro lado
las conversaciones generadas a traves de losgdarice docente y el alumnado fomentan un
espacio de "confianza", lo cual sin duda es funddéah@ara garantizar la participacion activa
del aprendiente en los procesos del aula, asi ;ammotivacion; y por ultimo "ayudan a
configurar los materiales curriculares”, es ddaiinformacion recibida a través de los diarios
sin duda es especialmente valiosa para evaluarcglego en cuanto a los materiales,

actividades, metodologia, etc., y tomar decisi@uesculares en consecuencia.

Algunos aspectos del uso de diarios de aprendizajeestado sujetos a debate en el
ambito de ensefianza de LE/L2. Un ejemplo de est@a s tema de la autenticidad o
sinceridad de la que Bailey (op. cit.) hace refei@en su definicion de diario de aprendizaje:
teniendo en cuenta la subjetividad que reflejantéogos generados en los diarios, ¢tiene
validez la informacion vertida en ellos? La mayatélos diarios tienen un receptor Unico y
final: el docente. Este hecho podria cuestionairiaeridad de las entradas del diario, pues
cabe la posibilidad de que los alumnos expreseasidgle creen que seran recibidas
positivamente por parte del profesor, o por el @it oculten otras informaciones valiosas

gue creen que no deberian ser comentadas.

También se ha debatido ampliamente acerca dedadesn la que el diario deberia estar

escrito. Selinger y Long sugieren que el uso dergua meta puede alterar la percepcion de
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la utilidad de los diarios por parte de los estotia, aunque también hay otros estudios que
indican que esta opcion es recomendable, excep® easo de niveles iniciales, como por
ejemplo puede suceder con aprendientes del nivelelAMCER, cuando los estudiantes
carecen de muchos recursos linguisticos para pogeesar en la lengua meta la reflexion

exigida.

Por otra parte, se ha planteado también la cue@iéKay 2006: 67) que implica hasta
gué punto los aprendientes pueden analizar los legmspprocesos que convergen en su

propio proceso de aprendizaje.

Muchas de estas dudas pueden ser invalidadas, stantdy una vez se asume que la
subjetividad se muestra en todo recuento pers@ekperiencias. Es interesante remarcar que
el uso de diarios encaja dentro de una perspedéviavestigacion etnografica, basada en la
introspeccion de los sujetos de la investigacidigeres desde su vision subjetiva recuperan o
filtran toda una serie de fenbmenos para ofrecgpanmorama caleidoscépico de la realidad,
aungue no por ello menos real. Por lo tanto, unaiméenta de reflexion como es el diario, no
pretende capturar ni cuantificar una realidad tatelo dar fe de una serie de experiencias
subjetivas acerca de un proceso tan complejo canel aprendizaje de lenguas. Bailey y
Nunan (1996) defienden que precisamente por teatdgsun método introspectivo, nos puede
proporcionar informacion valiosa acerca de los comeptes afectivos que afectan el proceso

de ensefianza-aprendizaje de L2.

Un Ultimo aspecto que puede facilitar el uso de estrumento en el aula es el hecho de
gue el formato de diario personal forma parte pogdneral del conocimiento del mundo de
los aprendientes, siendo un género textual condoiclaso aunque no se tenga experiencia
escribiendo diarios personales. En consecuencias raificil transmitir a los alumnos el tipo
de reflexion que se espera a través de ellos, efftexion que supone hacer un alto en el
proceso en el que se esta inmerso para hacer cialoea subjetivas, y, en palabras del
Diccionario de términos clave de ELE del IC (og. @007) "tomar distancia respecto al

propio proceso de aprendizaje, es decir, obseryalmlizarlo “desde fuera™.
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2.1.3. EL Portafolio Europeo de las Lenguas (PEL)

A pesar de ser una herramienta introducida de forewente en la ensefianza-
aprendizaje de LE/L2, el uso de portafolios fueehd alla esta lejos de ser algo realmente
novedoso. La historia de los portafolios, como sefala Dobson (2006), se remonta a
decenios o incluso a siglos pasados: los artigtagilizaban este instrumento para mostrar su
trabajo dentro de sus ambitos profesionales. Lasigpos experimentos con artefactos
parecidos en el campo educativo se producen egckdd de los 70 en el Reino Unido cuando

a lo largo del curriculo se registraban logros gegiencias de los aprendices.

De estas primeras experiencias hasta los actuatésfglios que siguen las directrices
del Portafolio Europeo de las lengua®EL) debemos hacer notar la importancia de la
publicacion delMarco Comun Europeo de Referencia para las LendMGER) en 2001,
fruto de la politica linguistica el Consejo de Epapen el que se ofrecen unas bases comunes
para la ensefianza de lenguas a nivel europeo.pBBtea linglistica persigue fomentar la
movilidad y la profundizacion del entendimiento omtentre los ciudadanos de Europa,
basandose en el respeto por la diversidad cultlimaproteccion y la promocion de la
diversidad linguistica, el fomento del aprendiz@gelenguas como un proceso continuo a lo

largo de toda la vida, el plurilingliismo y el deso del alumno como persona individual.

Existen lazos muy estrechos entre ambos documentds hecho el PEL se basa
abiertamente en la filosofia y en las disposicianesencontramos en el MCER, de forma que

ambos van a compartir niveles de referencia, escavaluacion y objetivos generales.

Escobar (2000) define el portafolio como “una sglat de trabajos realizada por el
alumno de acuerdo con unos criterios de calidad leorfinalidad de documentar las

capacidades finalmente adquiridas y su progresdaado del tiempo”.

Segun esta definicion, el papel activo del aprendies fundamental, ya que la base
misma del portafolio es la seleccion de documerdgakzada por él. Se asume que para llevar
a cabo esta seleccion, el alumno pasard por urmademprocesos reflexivos acerca de sus

capacidades, de sus puntos fuertes y débileg;onsidera documentos incluidos en diferentes
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momentos, puede llegar a ser consciente del pmgeesizado en su proceso de aprendizaje, a
travées de una reflexion panordamica del mismo. D& ésrma el aprendiente tiene la
oportunidad de "comparar dos instantaneas distiéhgproceso de aprendizaje” (Esteve y
Arumi 2007: 12-13), y de identificar "en qué haraado exactamente respecto a su punto de
partida”, situando asi su ZDP y siendo conscieat®sl cambios producidos en ella a lo largo
del tiempo,

Siguiendo estas premisas, el PEL es un documemnsonz@ que pertenece al alumno,
con la vocacidon de acompaifiarle y desarrollar sgienoia de su aprendizaje (la conciencia
metacognitiva) a lo largo de su camino formativo. & se va registrando su competencia
linglistica, las acreditaciones que va obteniendonateria de lenguas, asi como con sus

experiencias linguisticas y culturales significasiv

Todo ello con un doble objetivo: informativo o avativo y pedagdgico o formativo. En
su vertiente evaluativa, el PEL pretende insertatseuna manera mucho mas directa,
formativa y real en la marcha de la clase que k&menes, ya que se estos ultimos
constituyen situaciones mas artificiales, concrgtgsarciales, que distan de las préacticas
habituales del aula.

Por su parte, el PEL aspira a convertirse en umumgnto claramente formativo a lo
largo de toda la vida, haciendo mas transparerdaialno su progreso en el aprendizaje de la

lengua, asi como el mismo proceso de aprendizaje.

El PEL se concibié como un conjunto de documentgsrizados en tres secciones
diferenciadas: (1) ePasaporte linguistico(2) la Biografia lingtisticay (3) el Dossier A

continuacion desglosaremos cada una de estas sesdicevemente:

(1) El Pasaporte linguistico

La primera de las secciones, el llam&#saporte linglisticose presenta junto con una
serie de documentacién asociada que agrupa laermtiés acreditaciones de competencias
lingliisticas del propietario del portafolio, tantdiciales como no oficiales. El objetivo

principal delPasaporte linguistices registrar de un modo organizado y preciso,rcimie
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completo de los logros linglisticos del titular dbcumento, con el fin de que esta
informacién pueda ser utilizada por éste en diterersituaciones: por ejemplo, ante un
intercambio académico, 0 en una entrevista de jbalmtre otros. Para ello, el alumno
completa un cuadro autoevaluativo sobre lo que pedo hacer en una determinada lengua
en cada una de las cinco destrezas descritas (@scleer, hablar, conversar o interaccionar

oralmente y escribir) y de acuerdo a los seis ag/de referencia del MCER.

Este apartado también da cuenta de las experievitidess del titular del portafolio en
las que se ha enfrentado a las diferentes lentaras, en el plano académico (registrando el
aprendizaje formal y los posibles certificados plainas que el titular posee acreditados por
las diferentes instituciones educativas en lassguea formado) como en el plano de contacto
intercultural (registrando situaciones en las gaeeBtado expuesto a contacto con otras
culturas y sus respectivas lenguas).

Al ser uno de sus propoésitos el informativo, segittle y Perclova (2003), las secciones
del Pasaportehan sido disefiadas para poder ofrecer una infédmatara y con la vocacion
de ser reconocida internacionalmente, de tal mamezaestos apartados son iguales en todos
los PEL desarrollados hasta el momento.

En todo caso, para Little y Perclova (2003), eleagp motivador de ir rellenando las
secciones ddPasaportey de comprobar graficamente los avances y prograscaves de las
escalas de autoevaluacion en las diferentes dastes uno de los puntos fuertes de esta

seccion.

(2) La Biografia linguistica

La segunda seccion de las que se compone el PBbpuieadaBiografia linguistica
tiene el proposito de fomentar la sensibilidadadeimno frente a la diversidad multicultural y
multilinguistica europea. En esta seccion los ahsraescriben con detalle sus conocimientos
linglisticos y las diversas experiencias formati@a4.2 por las que han pasado, reflexionando
acerca de las lenguas que el aprendiente conoaergaade las que esta en proceso de
aprendizaje. Este apartado pretende que el alumoatk conciencia de su propia identidad
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lingUistica (ya sea monolingle, o multilingie) desd punto de vista personal, pero también
atendiendo a como esas lenguas (incluyendo laa)aon utilizadas y compartidas por otros
miembros de la comunidad de su entorno. Este Ulfimoto es especialmente Gtil para

fomentar actitudes positivas y respetuosas hadwevéasidad intralinguistica.

La Biografia linguisticatiene la funcion de fomentar la reflexion sobrg pwocesos de
aprendizaje, el incremento de la conciencia metatiog sobre estos, el auto-reconocimiento
de las estrategias de aprendizaje en cada destrandre las situaciones informales de
aprendizaje que se realizan fuera del aula. Pueddieiri una reflexion hacia el futuro, con la
finalidad de implicar al alumno en las decisionasriculares sobre qué aprender y como
afrontar ese reto, de manera que pueda formularpsysos objetivos de aprendizaje y

avanzar asi hacia la autonomia como aprendiente.

Desde el punto de vista pedagdgico, de acuerdttla ¥iPerclova (2003), IBiografia
linglistica es el eje a tener en cuenta, “ya que es el celgratencion para los procesos
reflexivos que median entre Rasaporte linguisticy el Dossief. No sélo esta disefiado para
facilitar al aprendiente una reflexion acerca degpmapio aprendizaje, que le permita marcar
sus préoximas metas a través de estas reflexiomesgge ademas tiene en cuenta el entorno
sociocultural en el que éste desarrolla ese apajedde lenguas, propiciando una vision
globalizadora de la realidad multilinglistica emjilee se encuentra la Europa de principios del
siglo XXI.

(3) El Dossier

La tercera y Ultima seccion del PEL edelssier también denominado conuarpeta
Se trata de la parte del portafolio mas amplia,qua en ella se registran las muestras
seleccionadas de su trabajo a lo largo de su ape@dSu objetivo es documentar todas las
competencias y experiencias de aprendizajes reasgidlas secciones anterioreagaporte
linglisticoy Biografia linguistica a través de una seleccion del trabajo realizadel @ula.
En ese sentido, es la parte mas parecida a loetestaborales o artisticos utilizados en otros
ambitos profesionales. EDossier va recogiendo las muestras que el estudiante cree

representativas de diversos momentos de su apagmdipmentando la reflexion sobre el
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propio proceso de aprendizaje, la apreciacion per lsgros, y facilitando pautas para
autoanalizar esos momentos y también sus dificestad

En el Dossierpueden recopilarse todo tipo de formatos: gralb@siale audio y video,
escritos en papel o formatos electronicos, que gruédorganizados en un indice u hoja de
registro para facilitar su accesibilidad. La ela@wmidn de esta seccion es paulatina, se realiza a
lo largo de todo el curso. Durante el periodo fdmoa se puede ir recuperando
documentacion anterior para "comparar dos insteagadistintas del proceso de aprendizaje”
(Esteve y Arumi 2007: 12-13) lo que permite refbexdr sobre el progreso realizado y

evaluarlo en cuanto a capacidades y conocimieataglles.

El Dossieres el apartado del PEL que mas graficamente vérand® las actividades y
el camino formativo seguido durante el curso, ya qa trata de una recopilaciéon de los
mejores trabajos generados a lo largo del mismp.eBo, es una parte esencial del PEL y
Little y Perclova (2003) recomiendan la revision Dessier"de manera regular (una vez al
mes, dos veces al trimestre, etc. dependiendo d&twacion)”, e incluso sugiere que se
dediquen clases enterasbssier por ejemplo, pidiendo a los alumnos a que prepée
clase "revisando y, si fuera necesario, reorgadzael material en suossief. Otras
propuestas de Little y Perclova son, por ejemplgamizar sesiones en las que los alumnos se
muestran loPossieresexplicando qué documentos consideran mas valmgogortantes. La
catalogacion de documentos en el indice, asi catas @ropuestas en las que se comparten
las razones de la inclusion de los documentos Brosdierofrecen una vision panoramica de
los esfuerzos de cada aprendiente durante el qutambién les hacen mas conscientes de la
variedad de estilos cognitivos, ya que pueden wuhsdas diferentes versiones de las

actividades del resto de los compafieros, y conus &@stn resuelto las diferentes tareas.

Se han ido elaborando diferentes modelos del PEh geda estado europeo y para las
diferentes franjas de edad de los aprendienteynguee todos comparten las directrices
generales del Consejo de Europa, cada estado hmaddasu PEL de acuerdo a sus
necesidades y caracteristicas propias. Se tratdoptanto de un documento complejo y
versatil que se ha ido modificando al ser aplicaddiferentes espacios educativos y en la

experimentacion de programas pilotos de implantadiin este sentido, Cassany (2006) nos
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recuerda la versatilidad de un documento de estmacteristicas y advierte de las

consecuencias practicas que conlleva su uso ereel a

Ademas, para que todos podamos aprovechar la mpuel PEL es notablemente
flexible y versatil, aunque esta misma maleabiligadvoque dificultades de aplicacién. Son
tantas y tan variadas las maneras como se puddaruén el aula, que el docente tiene que

tomar muchas decisiones y esto genera inseguridad.

El mismo autor (Cassany 2006: 55) nos sefiala leelagion que existe entre la
concepcion educativa del docente que lo gestionalase, y la aplicacion préactica de un
instrumento pedagdgico como el portafolio. Las sdgqae esboza Cassany al respecto nos
hacen reflexionar acerca de que no sélo se tratandestrumento que tiene vocacion de
cambiar la concepcién que el estudiante tiene darapio aprendizaje, en su doble funciéon
informativa y pedagogica; sino que ademas tiendi¢apones también para el docente ya
gue al gestionarlo, planificarlo y adaptarlo eresasistema educativo concreto disparara toda
una serie de consideraciones acerca de sus plaetgdasny acciones educativas. Esto implica

gue ambos, aprendices y docentes, caminan en nda paralela de autoexploracion.

Es interesante hacer notar que nos encontramosh goemndo, como sefala Neus
Figueras (2006), de experimentacion préactica ddl, R el que tras una inicial fase de
acogida entusiasta por parte de la profesion & deaconcretar acciones y propuestas, y que
esta fase plantea multiples retos, ya sea a ladenaplantarlo como instrumento evaluativo,

o de interrelacionar la marcha del portafolio cmpiogramacion del centro, entre otros.

2.1.4. Los SCOBAs

Dentro del marco tedrico vygotskiano el conceptaZBé¥ es crucial para explicar los
procesos que conforman la accion pedagdégica ysard#lo o aprendizaje. Al mismo tiempo,
otro aspecto a tener en cuenta es el tipo de coreuo, o mejor, el grado de abstraccion del
nuevo conocimiento al que se enfrenta al aprerglientsu ZDP. Lantolf y otros autores

(Lantolf 2008) subrayan la importancia del conoeimid conceptual fruto de la investigacion
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cientifica de un campo determinado, y que intez@rios a través de la mediacion situada en
el ambito de la educacion formal. Estanocimiento cientificabstracto contrasta con el que
Vygotsky denominé comaconocimiento espontanesurgido de la observacion de las
propiedades de un objeto en la experiencia pracitaves del aprendizaje informal. De esta
manera, el conocimiento espontaneo esta atadoeimieenente a la experiencia vital desde
gue somos pequefios y exploramos la realidad desdstras circunstancias cotidianas.
Ambos tipos de conocimiento de forma aislada tienenventajas e inconvenientes. Lo que la
teoria sociocultural propone es una simbiosis #mada entre uno y otro para desencadenar
un desarrollo 6ptimo en la ZDP, potencidndose perdos caminos que de esta forma se
complementan. Durante tiempo, la escuela traditioaadolecido de promover un exceso de
conocimiento cientifico que podemos calificar dstedzto y no vinculado a ninguna actividad
practica.

Esta primacia del conocimiento cientifico es lo §ygotsky denominaverbalismo y
de ahi su gran énfasis en proporcionar una nudeaide cooperativa entre docentes y
aprendientes, para poder proporcionar la justxiglaentre el conocimiento cientifico y la
practica. Sobre estas bases, sera uno de susutbscif®alperin, el que contribuird con una
propuesta pedagoégica concreta que aborda precisalecomo conseguir esta combinacion
de ambos conocimientos, con el desarrollo de utiumento de mediacion que pretende
proporcionar un andamiaje pedagogico dentro délRa: Ze trata de los SCOBASdhema for
Orienting Basis of Action(Galperin 1992a; Haenen 2000, 2001; Negueruel@3)20que
trataremos en el presente apartado.

Una de las ideas clave que desarroll6 Galperinrdet¢ la linea de pensamiento
vygotskiano es el concepto ddentacién (Galperin 1992a, 1992Hk)e hecho, para Galperin
la orientacion es uno de los cuatro pasos queibagén gradualmente a la internalizacion del
conocimiento a lo largo del proceso de ensefianmEndjzaje. La orientacion proporciona al
aprendiente un “organizador previo” que le centnala accion a llevar a cabo y en la
consecucion del objetivo (Haenen 2001). Galperibraya la necesidad por parte del
aprendiente de orientarse ante los rasgos digi;particulares de una tarea de aprendizaje
concreta. Este primer paso, focaliza al estudiantda tarea a realizar, le proporciona un

horizonte de actuacion que enmarca con sus corertios previos, y ademas puede estimular
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su motivacion para mantenerla hasta el final decgso. Para obtener informacion mas

detallada sobre el concepto de orientacion, coesgikl apartado 1.1.5. de esta memoria.

Sobre esa base, en la que la orientacion es ulus giasos fundamentales para situar a
los aprendientes en unas condiciones éptimas @eacda resolucién de una tarea, Galperin
propone los SCOBAs (Galperin 1992a), como presi&mtas graficas que elabora el profesor
en forma de esquemas y que resumen al aprendlesteesultados productivos esperados, los
medios y los objetos requeridos por la accion". 88OBAs mostrarian de esta manera todos
los elementos con los que de forma ideal se debeniar para desempenfar satisfactoriamente
una accion o tarea especifica, y se presentanlwisotge al aprendiente a través de una
fotocopia, como mapas cognitivos a interiorizarnpeciendo constantemente como
referencia externa a lo largo del proceso de apajed De esta forma, mientras no se ha
producido la interiorizacion, los aprendientes mrececurrir a la ayuda de los SCOBAs en el
momento en que lo precisen, y prescindir de eldada no sea necesario, en lo que resulta un

ejemplo privilegiado de ayuda pedagodgica indivithaala 0 andamiaje en la ZDP.

En términos de adquisicion de LE/L2, los SCOBAs osigm la presentacion al
aprendiente en forma de esquema de los objetivapr@adizaje en términos de capacidades a
desarrollar junto con todos los contenidos necesapara alcanzar dicha capacidad:
gramaticales, pragmaticos, léxicos o estratégiEbobjetivo pedagdgico que persiguen es
ayudar al alumno a establecer conexiones enteomrexto de usgroporcionado por los
textos, orales o escritos, @0 funcionalde la lengua siempre dentro de su contexto y los
componentes linguisticasecesarios para cada uso funcional en su conésyecifico. En
términos vygotskianos, el uso de los SCOBAs pretene el alumno establezca conexiones,
dentro de su ZDP, entre @nocimiento cientificg el conocimiento espontangen relacion a

una accioén concreta.

Un aspecto particularmente interesante de los SGOB# su presentacion visual.
Podemos asumir que la presentacion oral de logiatgey contenidos al principio de una
unidad didactica no garantiza que el alumno temgsenmte en todo momento a lo largo de la
unidad qué esta aprendiendo (contenidos) y pargugaéuncional en su contexto especifico).
Por esta razén los SCOBAs recogen de forma grafican esquema que les es presentado a

los aprendientes al comienzo de la unidad y serégga en forma de fotocopia, de manera
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gue puedan tener siempre presentes los objetil@s gontenidos necesarios para realizar las

tareas de aprendizaje. Es importante tener en &l@mecesidad de que el aprendiente sea

capaz de acceder visualmente a los objetivos yenaids en el momento en que su proceso de

aprendizaje individual asi lo requiera.

A modo de ejemplo, mostramos el siguiente SCOBARE¢aPrieto 2008, en Lantolf

2008):

PRETERITO (Jazmin esti comiendo —Jazmin is running)

H/—\ N
Arh

L]
‘;‘@' A

A las 5/ en ese momento/ comid haciz fa estacion de trenes
At 5 o'clock /at that time/ she ran toward the train station

P1

A las 5/ en ese momentc se sento
At 5 o'clock / that afternoon/at that time she sat down

fRAA E
A4 S| &

Ayer/ esa tarde corrf
Yesterday'that afermnocn | ran

——

El afio pasado corrf todos los dias
Last year | ran every day

Corri en un equipo de atletismo por dos afios
| ran on a sports team for two years

IMPERFECTO (Jazmin corria —Jazmin ran)
F1
f -

s —— P1

S LY)

F2

Ayer/ en ese momento/ esa tarde cormia
Yesterday/at that time/that afternoon he was running

Figura 1: SCOBA para el aspecto verbal en espafégi€z Prieto 2008, en Lantolf 2008).

73



Aungue no es una caracteristica imprescindiblege&ICOBAS, el modelo de Yéafiez se
apoya en elementos graficos para sistematizar pects verbal espafnol. De esta forma,
incorpora la perspectiva del hablante ante un eventsituacion, apostando por una
comprension lo mas completa posible del fenomengiilstico. Yafnez utilizo el SCOBA
como ayuda para la lectura y analisis de textesaliios, uniendo asi el concepto (linglistico)
con la practica (el uso de la lengua).

Los SCOBAs han sido desarrollados por los invedtgss-docentes del grupo
vygotskiano norteamericano (Negueruela 2003, eavEs2007b), y han sido llevados al aula
en varias investigaciones. Haenen (2001) recogenaly de ellas, afirmando que los
beneficios del uso de esquemas de orientacién tikn demostrados empiricamente por
experimentos de diversos autores: Carpay (1974)ejpmplo, trabajé con una tabla disefiada
para elegir la forma correcta de verbos en rusattdd, Pilot y Roossink (1981) disefaron
esquemas para ayudar a los estudiantes a oriertatagesolucion de problemas en un curso
de termodindmica: o Van Engen (1994) que usé esagieomo base para la ensefianza de la
destreza motora de escritura en escuela primaria.

Negueruela (2003) llevo a cabo un estudio de umacdin de dieciséis semanas en el
cual document6 el proceso y los efectos de los & la produccion de los estudiantes de
un curso de espafiol en un nivel intermedio de uneersidad norteamericana. Negueruela,
gue era al mismo tiempo investigador y docente iehodcurso, hizo uso de un SCOBA
también acerca del aspecto verbal, que mostramosteauacion (Figura 2):
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Figura 2: SCOBA para el aspecto verbal en espafederuela 2003, en Lantolf 2008).

Las conclusiones del estudio muestran como lesliesites poco a poco fueron capaces
de verbalizar sus graduales descubrimientos amgtaaspecto de los tiempos verbales,
abandonando las reglas gramaticales simplificadagradicionalmente habian recibido en el
aula, para interiorizar una mayor comprension gediferentes tiempos verbales en espafiol,

asi como de las diferentes implicaciones de uséieompo u otro.

En el estudio de Negueruela, el SCOBA acomparfabzs a&studiantes a modo de
andamiaje visual a lo largo de todo el procesanedrera que podian observarlo y acudir a él
como ayuda para realizar las verbalizaciones enqles debian justificar el uso de los
diferentes tiempos verbales. Segun resume Lar20Bg) acerca de esta investigacion, los
estudiantes, poco a poco, asi como avanzaba larensipn del concepto mostrado por el
SCOBA, dejaban paulatinamente de recurrir a diealpo que confiaban en la imagen ideal
interna del mismo que se habian formado, mostrasilel proceso de interiorizacion y el

avance de su ZDP.
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2.1.5. Las pautas metacognitivas

La posibilidad de verbalizar las propias ideas;peinsar en voz alta”, ha sido, como
sefiala Monereo (1995), un recurso utilizado durarg®s por el ser humano en diversos
contextos en los que el didlogo interior se ha edio en una via de comunicacion
intrapersonal y de pensamiento. Desde los didléfgsdficos hasta la terapia psicoanalitica,

se ha recurrido a ese ejercicio de concienciaxiglleque se denomina como metacognicion.

A partir de los afios 80, la metacognicion despér&drinterés en el mundo de la
educacion, sobre todo a raiz de la aparicion destoactivismo y de una preocupacion por
fomentar la participacion activa de los aprendieete el proceso de aprendizaje. Como sefiala
Monereo (1995) a partir de esa década se defiloan campos de estudio acerca de la

metacognicion:

1. Una perspectiva primordialmente evolutiva [...]n la que metacognicién se asimila al

conocimiento general que posee el alumno acersa degnicion,

2. Una orientacion educativa relacionada con la aegoitacion que puede ejercer el alumno

sobre sus operaciones mentales cuando realizangsadscolar.

Dentro de este marco surge una herramienta disgi@m@apromover un aprendizaje
reflexivo y estratégico: las pautas metacognitigsn un instrumento (Monereo, 1995) del
cual dispone el docente para transferir el contedbs procesos cognitivos que tienen lugar en
una tarea concreta al estudiante, favoreciendguasinterioricen o se apropien del significado
de los contenidos curriculares tratados, para pdbegar a utlizarlos de manera
independiente. Arumi (2006) plasma la herramientBbema de guia escrita, pensada para que
el alumno la utilice para la reflexién, y le guiela explicitacion o verbalizacion de su propio
proceso de aprendizaje relacionado con una aatiwdana habilidad concretas. La autora
plantea sus pautas como una serie de plantillas pgoporciona a los estudiantes con
preguntas acerca del proceso de produccion deiassds tareas, y también con cuestiones

gue le ayudan a verbalizar sus estrategias y plimascion futuros.
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Segun Monereo (1998) las preguntas que se plamealas pautas metacognitivas
pueden ser vistas como guias de interrogacion ®rgua el profesor ofrece modelos de
preguntas para facilitar la reflexién del aprentiesobre sus propios procesos cognitivos en la
resolucion de tareas concretas de aprendizaje. f&zstédn de modelo puede servir en un
futuro para que los estudiantes confeccionen saysigs guias de interrogacion. Es decir, que

los propios estudiantes sean capaces de autoestiehulesencadenante de su reflexion.

En todo caso, los cuestionarios que conforman daap metacognitivas hacen que el
docente pueda guiar la reflexién y estas, aden@slgm proporcionarle una retroalimentacion
constante de los logros y dificultades de los apiesites en cuanto a las distintas actividades
de aprendizaje, y de la marcha general de la classde el punto de vista del alumno, la
verbalizacion resultante del uso de las pautas aogtativas ayuda a clarificar sus ideas

acerca de los diversos retos con los que se eafeen¢l camino de su aprendizaje.

La variedad de plantillas y cuestionarios que poesdgvir como pautas metacognitivas
esta delimitada en cuanto a cuatro ejes fundanesnt@ibas, 2003) que enmarcan las
preguntas en su aplicacion practica, como son)alljktivo de evaluacign(2) las formas de
utilizacionde la pauta, (3) leelacién de la pauta y su uso en el procdscaprendizaje, y (4)
el tipo de respuestgue se espera de los alumnos. Todas estas varisien que las pautas y
las preguntas que estas contienen varien modifas&nde acuerdo al contexto en el que nos

encontremos.

Arumi (2006) sefiala ademas una serie de factam®ea en cuenta acerca del trabajo en

el aula con pautas metacognitivas:
- La necesidad de integrar las pautas en la actiypdatual del alumno.

- La importancia de posibilitar la participacion delds los alumnos en la elaboracién

de las pautas.

- El trabajo conjunto con los resultados individuatieeobtenidos con las pautas, o bien

gue el trabajo con las pautas sea grupal.

- La importancia de trabajar con las pautas peribuicde para que formen parte del

material del alumno.
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- laiimportancia de incluirlas en el curriculum y gistas aparezcan o sean mencionadas

en todas las situaciones que se van dando eneel aul

- Promover el uso auténomo de las mismas, cuande Vaaga trabajado con ellas

durante el tiempo adecuado.

- La importancia de incluirlas en un entorno de agimaje socioconstructivista en

donde se co-construya el conocimiento y se fonlardgatonomia.

Como ejemplo de pauta metacognitiva, presentamasngéinuacion un modelo de
Esteve, propuesto y utilizado en una clase de aldemgua extranjera que se presenta a los
alumnos para la realizacion una tarea de comprésotora:

Me pregunto: "; Reconozeo &l tipo de texto? ; Cudles suslen ser las

caracteristicas de este tipo de texto?”

B. ®jAparecen ayudas extralinglisticas?”

. ileo sl texto globatments v marco aquelias palabras gus entiendo?

0. iBaborouna lista con estas palabras? ;Y en este momento ya conozoo &l
tema tratado?

E. :Busco unidades de senfido dentro de los parrafos?

F. iDivido las unidades de sentide en oraciones y para cada oracion elaboro

un pegusfio esguema siguizndo 2l siguisnts modela?

quien

f

ar qué qué
por q -

“ VEREO -

ol - i
cOMo & Ta cuando

'

donde

G. Para cada frazse, jme fijo en los elementos del predicado y a los del grupo
nominal?

H. ;Busco en el diccionario las palabras que reaiments no enfisnde y que son |
importantes para la comprension del texta?

I. ;i Busco los elementos textuales gue sirven para relacionar las oraciones y
loz pamrafos entre si?

J. zGue me parece todo el proceso? j Oue es lo que mas me ha ayudado?

i Por que?

Figura 3: Pauta metacognitiva para realizar ureatde comprension lectora (Esteve 2003, en Aruf6)20
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2.1.6. LosWord Wallso muros de palabras.

En el area de lecto-escritura, el desarrollo delabalario ha sido desde hace décadas
una preocupacion en las aulas norteamericanas io@r@. De las muchas propuestas y
actividades que se realizan a diario en el entedhecativo estadounidense para ampliar y
afianzar el I1éxico de los nifios, destacamos unaornvisual que encontramos especialmente
interesante y que ha llegado a ser comun en laniaage las aulas de las escuelas publicas de
EE.UU. Se trata de lod/ord Wallso muros de palabras, herramientas de mediaciérsgue
presentan como grandes murales llenos de palabsde din emplazamiento fijo en una de las
paredes de la clase, de manera que se encuentraang&temente al alcance visual de los
alumnos, y que el profesor va completando o matifio de forma integrada con las
actividades de aprendizaje. Basados en una perspgggotskiana o socioconstructivista del
desarrollo cognitivo, lodVord Wallssirven de referencia o apoyo visual al discurso del

profesor y, en su caso, al discurso compartidapdado entre docente y alumnos.

La propuesta pedagodgica en la que se desarrollakViyd Walls (Green 1993) se
plantea en entornos de educacion primaria y sedandahabitualmente busca desarrollar
estrategias de aprendizaje de léxico y ayudar exrigmizar el nuevo vocabulario que va
surgiendo durante las sesiones. La propuesta denGi€993) consiste en emplazar varios
paneles en las paredes del aula con diferentesesotte fondo, en los que el profesor, de
forma dialogada con los alumnos (en ocasionesatede un dialogo contingente y proléptico
segun descrito en el apartado 1.3.3.), va recogiegidléxico de acuerdo a diferentes
taxonomias (por su relacion fonética, por famitlagpalabras, o por sus patrones ortograficos,
entre otros ejemplos), a un tamafio que permitacgakyuier alumno pueda leer las palabras
independientemente del lugar del aula en que sgeatre. Cada panel se alimenta de Iéxico
gue ha surgido de las lecturas de clase, o déstas be palabras que conforman los objetivos
léxicos descritos para cada nivel.

Green no sélo utilizé sug/ord Wallsen las asignaturas de lecto-escritura, sino que
amplid sus usos a todas las asignaturas del clerdeuprimaria. LodVord Wallsservian a los

estudiantes, entre otros usos, como diccionariosyoc referencia ortografica mientras
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producian textos escritos, para reciclar contenildosesiones anteriores, como generadores de
actividades de pre-calentamiento al comenzar Eses| o como actividades de cierre de las

sesiones.

El uso deWord Wallsde Green ha sido ampliamente desarrollado por iGgham
(1994, 1995, 1999), quien también ha desarrolladase en otras areas curriculares y ademas
ha adaptado este enfoque a diferentes entornostediscdonde por problemas de espacio o
por las propias necesidades de los alumnos noasiale implementar los multipled/ord
Wallsde Green. El trabajo de Cunningham (1994) ademés hincapié en que no se trata de
como sean expuestas las palabras en los Word Waits,que lo fundamental es que éstas
sean vistas por la totalidad de los estudiantesdl@l y que las palabras sean gradualmente

afladidas a la lista para poder trabajar con ellasaago de las sesiones.

Brabham y Villaume (2001) resumen las caractedstgrincipales de |0o&/ord Walls

Son recopilaciones de palabras que son apropiddashde los estudiantes.
- Las palabras se seleccionan por motivos pedagoesmeificos.

- Las recopilaciones de palabras son acumulativasddes, se introducen nuevas

palabras que se afiaden a otras anteriormenteasatad

- Las actividades y los didlogos que surgen en @eseca de las palabras proporcionan

andamiajes conversacionales que estructuran c@restadiantes usan las palabras.

- Los Word Walls sirven como andamiajes visuales que ayudan tefnpenge al

aprendiente en una lectura y escritura indepergalient

En lineas generales el uso W&ord Wallsesta generalizado en el ambito educativo
norteamericano y su uso sigue extendiéndose pdtgplesi propdsitos. Brabham y Villaume
(2001) recopilan una serie de diferentes usos filetsus observaciones en aulas de primaria
estadounidense en las asignaturas de lecto-esceturlengua inglesa para nativos. Los
autores descubrieron que algunos profesores Itigantipara facilitar el analisis de las
palabras, otros para proporcionar modelos de pegrontograficos en lengua inglesa, otros
van construyendo el vocabulario necesario de sidades didacticas. Hay profesores que

crean diferentes espacios para cada uno d&/tosl Walls y otros que usan un Unitord
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Wall para diferentes propositos. En suma, Brabhamlgufile (2001) dan noticia de una gran
variedad de usos y de estrategias para trabajarettos, con diversas posibilidades de
explotacion, pero con el objetivo comun de conwvdos Word Wallsen una referencia visual
constante para favorecer la orientacion, los corapi@s estratégicos de los aprendientes y su
autonomia.

Un aspecto interesante desde una perspectiva sostogctivista de lo8Vord Wallses
gue suponen una herramienta interactiva para ermade® del vocabulario que no son
efectivos por si mismos, sino que lo son en fundénandamiaje que prestan al discurso del
profesor, y mas especificamente, al discurso dal @ande a través de la conversacion entre
profesor y alumnos, el conocimiento es co-constreiatre todos. Debido a esta caracteristica,
las posibilidades de uso en el aula son multipleariadas, en funcion de los objetivos, de la
planificacion y de la actuacion del profesor. Coamota Wagstaff (1999) a este respecto, la
clave esta en seleccionar y extraer las palabraulextos significativos: “Word walls are
not simply for decor - they are useful works ingress built over time as words are harvested
from meaningful contexts”.

Cunningham (1999) coincide en subrayar el caranteractivo de la herramienta: "A
Word Wall is unproductive unless we are also ddimg Word Wall". Brabham y Villaume
(2001) se plantean la herramienta términos sinsia@kemero hecho de tener Word Wallen
clase no hace que éste sea automaticamente efdRireoque sean efectivos, se deben planear
actividades que inviten a los estudiantes a dd&arestrategias y que les hagan participes de

la construccion del mismo:

"For word walls to be effective with beginning reasl and writers, teachers must plan
activities that invite students to develop deepedeanstandings of the relationships between
letters and sounds and show them how to use wots @aspringboards for reading and spelling
other words"(Brabham, 2001).

De esta forma, una vez que se ha trabajado comupo gle palabras especificas, éstas
guedan expuestas temporalmente en los muros dergglade forma que funcionan como
andamiaje visual que esta disponible justo en ehemto en que los alumnos, en su proceso

de interiorizacion individual, necesitan recurrir a ellas, favoredierna orientaciéon de los
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alumnos con respecto a la actividad a realizar caso con respecto a la lengua, y

consecuentemente fomentando su trabajo autorregulad

2.2. Analisis de la reflexion propiciada por las derentes herramientas.

Tras la descripcion de las herramientas, a cortiGogoresentamos un breve andlisis,
sin animo de ser exhaustivo, del tipo de reflexjaa estas herramientas favorecen. Para llevar
a cabo este andlisis diferenciaremos la reflexiGonea de conciencia resultante con cada
herramienta en cuanto a tres ejes que nos parspeni@mente interesantesgel§ el comoy

el cuando

El qué comprenderia el objeto de reflexion o foco derégeespecifico, es decir, sobre
gué aspecto del proceso de aprendizaje reflexioaamno, o en cuanto a qué va a establecer
conexiones. El objeto de reflexion puede ser mugrdbd, dado que el proceso de aprendizaje
supone un complejo entramado con diferentes dimeasisuperpuestas: podemos contemplar
la dimension individual, social, cultural, cognédivmetacognitiva, afectiva, motivacional, o
simplemente la dimension del contexto fisico ddh.akl aprendiente puede, por ejemplo,
escribir en su diario de aprendizaje sobre sitelaide la clase le parece personalmente muy
rapido o excesivamente lento; puede comparar dtascaformales que él mismo ha escrito
en dos momentos distintos y que estan recogidasugoortafolio; puede revisar un texto
escrito respondiendo a las preguntas de una paiteognitiva o puede simplemente dialogar
con su profesor acerca de si una determinada padieye ser clasificada como formal o como

coloquial en urWord Walll

El cobmoda cuenta del tipo de reflexion que la herramigetaigue, de la forma en que
se acerca al proceso de aprendizaje. Serd munliéela reflexion mediada a través de un
diario de aprendizaje que el aprendiente ha de lepanptras cada sesion de clase que la
reflexion que se busca mediante el uso de pauttscagmitivas, durante la realizacion de la
tarea. Elcomopuede dar lugar a plantearnos multiples preguatasca de la naturaleza de la

actividad de reflexion, como por ejemplo acercasidi iniciativa de uso de la herramienta
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depende Unicamente del alumno, si se requiere rdégor en algin momento (y en qué

medida), o si es una responsabilidad compartida endfesor y alumnos.

Una pregunta interesante puede ser hasta qué purgourso a la herramienta supone
una interrupcién, no realmente del proceso de daje, ya que este es un proceso cuyas
fronteras son dificiles de delimitar, sino de lagtivadades habituales de aprendizaje
(excluyendo aqui las que buscan expresamenteléxitef metacognitiva). Es decir, algunas
herramientas habitualmente supondran un verdadeso ptras para ver el proceso “desde
fuera” (Martin Peris 2007, definicion deprender a aprendgr lo cual supone una
interrupcion temporal del mismo para permitirnog wision panoramica, mientras que otras
estan disefiadas de manera que pueden llegar arfpama de las mismas actividades, o en
otras palabras, a estar integradas en los misnmesns del aula. El uso de diarios de
aprendizaje es un ejemplo del primer caso, miequasel uso de los SCOBAS o de las pautas

de aprendizaje puede ser un ejemplo de herramienéggadas en el proceso de aprendizaje.

El cuandonos plantea una doble pregurga: qué momentdel proceso de aprendizaje
aparece la reflexién gon qué frecuenci&l uso de portafolios de lenguas, por ejempledeu
estar limitado a ciertas actividades de selecc&datumentos y reflexion al término de una
unidad didactica (aunque se puedan establecer egaratiaciones de utilizacidén), mientras
gue otras herramientas, tales como los SCOBAs qdatas de aprendizaje pueden ser
utilizadas como referencia en multitud de ocasianés largo de la unidad, dependiendo de

las necesidades individuales de cada aprendiente.

Con ese triple eje en mente,qelé el comoy el cuando,repasaremos brevemente las
herramientas anteriormente mencionadas para intbosgjuejar el tipo de orientacién que

cada una de ellas fomenta:

El diario de aprendizajebusca una reflexion subjetiva y en cierta formtéma y
personal acerca de cualquier aspecto que aparezdacemplejo contexto de aprendizaje, en
cualquiera de sus dimensiones. El objeto de réflepuede estar previamente acotado 0 no
por el profesor, y se busca que el aprendiente etenga y reflexione sobre como va

transcurriendo su proceso de aprendizaje, haciéndoas consciente del mismo y
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proporcionando al mismo tiempo al profesor unaogali retroalimentacion acerca de las

percepciones de los alumnos.

La reflexiébn puede realizarse -como su propio nanibdica- a diario o en todo caso
periddicamente, habitualmente con posterioridaaisasesiones del aula. Es decir, el proceso
de reflexion no suele estar integrado con las idetiles de aprendizaje propiamente dichas,
aungue es cierto que los diarios se pueden lleckasa para ponerlos en comun, comentarlos

en grupo, etc.

Los portafolios de lenguas, y en concret@eitafolio Europeo de LengudBEL) busca
una reflexion mas panoramica, realizada con postgaid a las actividades de aprendizaje,
con la frecuencia que en principio planifique eteldte, aunque posteriormente se puede
traspasar esta responsabilidad el aprendientebj&ooinmediato de reflexidbn son las propias
actividades o productos finales resultantes, yused que el aprendiente realice una labor de
seleccion y valoracion de los mismos, y a travéegllbs, de sus propias capacidades en un
momento determinado, asi como de su progresoaxdo bel tiempo. Aunque se han descrito
actividades para trabajar con los portafolios eaudd, habitualmente no estan integrados con
las actividades de aprendizaje, sino que suponantama de distancia con respecto a las

mismas.

Los Schema for Orienting Basis of ActigB@COBA) persiguen una toma de conciencia
acerca de la totalidad de los aspectos necesads gesempefiar con éxito una tarea
especifica, en términos de capacidades a desaijoita con todos los contenidos necesarios
para alcanzar dicha capacidad: gramaticales, ptagpsaléxicos, textuales o estratégicos. Se
presentan al aprendiente de manera visual, geremtdnen forma de fotocopia, previamente a
la realizacién de la tarea, y éste recurrird al BE&Q@antas veces como precise segun sus
propias necesidades, hasta que lo haya interiarigagka capaz de realizar la tarea de forma
independiente. El SCOBA asi utilizado pasa a forpzate de la misma tarea de aprendizaje,
siendo una referencia constante a lo largo de lsmmiy conformando un andamiaje

pedagogico personalizado.

De forma no muy diferente, lgmutas metacognitivasuscan la auto-interrogacién por

parte del aprendiente acerca de aspectos espscified se consideran fundamentales (bien
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por parte del profesor o de los propios alumnosa pa correcta realizacion de la tarea
concreta de aprendizaje. No son necesariamenteustittess como un SCOBA, pero de la
misma manera pueden buscar la interrogacion ackroglementos textuales, gramaticales,
pragmaticos, léxicos o estratégicos. El trabajo maumtas también implica que el aprendiente
recurra a ellas en el momento que precise su maoesvidual, y con la frecuencia que

personalmente le resulta mas conveniente, pudi¢sabdien formar parte de las mismas

actividades de aprendizaje, integrandose con ellas.

Como hemos indicado anteriormente,dafrategias de aprendizaj@ son en rigor una
herramienta que promueva la reflexion sobre el ggocde aprendizaje, sino que para su
desarrollo dicha reflexion sobre el proceso es sw@ ElI foco en este caso es
especificamente la forma en que se aprende, pudse anima a los alumnos a preguntarse
sobre las estrategias de las que disponen y pedpsnen otras nuevas, bien de forma aislada

o integradas en actividades habituales de aprgadiza

Por otro lado, las propias estrategias una veprandiente las ha hecho suyas, o, en
términos vygotskianos, las ha interiorizado, pueftarlitar su orientacion con respecto su

propio proceso de aprendizaje.

Los Word Wallso muros de palabras tipicos de las escuelas a&pai norteamericanas
no persiguen un acto de reflexion enormemente adisir sino que buscan una toma de
conciencia awarenessnmediata acerca de aspectos concretos de |las tanealizar. Como
su propio nombre indica, tipicamente se planteanocandamiaje para la interiorizacion de
vocabulario. Mediante la exposicion visual de ladapras y el discurso dialogado y
compartido del profesor con los alumnos, se bustabkecer entre las palabras las conexiones
gue mas faciliten su comprension e interiorizacd@mtextualizada: campos semanticos o
tematicos, ortografia, etc. La toma de concienoigyesta por losVord Wallsesta integrada
con las actividades del aula, forma parte de gllas exige realmente una interrupcion de las
mismas para reflexionar. La frecuencia de uso pa@mdar mucho de un caso a otro,
dependiendo principalmente del didlogo que se lestadn liderado por el profesor pero al

mismo tiempo abierto a la iniciativa de los alumnos

85



Las caracteristicas de la reflexion en las diwehggramientas se resumen en la siguiente
tabla, en la que se ha prescindido de la ensefiEneatrategias de aprendizaje ya que, como

hemos comentado anteriormente, esta ensefianza remnséituye en rigor como una
herramienta concreta:

QUE COMO CUANDO
Foco de interés de Tipo de Integracion en En qué Con qué
la reflexion reflexion las actividades momento
del aula frecuencia
Diarios Cualquier Subjetiva, No Tras las Periddica
aspecto del intima y sesiones de | (generalmente
proceso personal clase por sesion)
PEL Principalmente Vision No Tras la Periddica
productos panoramica del realizacion de (segun se
completos, o proceso de tareas o completan las
muestras del aprendizaje seleccion de tareas se
proceso muestras seleccionan
muestras)
SCOBA Todos los Consulta de un Si Durante la La que
componentes | mapavisual de realizacion de| requiera el
necesarios parala latarea la tarea alumno
tarea
Pautas Seleccion de | Preguntas clave Si Durante la La que
componentes acerca de realizacion de| requiera el
necesarios (los aspectos la tarea alumno
mas importantes) esenciales de la
tarea
Word Walls Conexiones | Establecimientg Si Durante los Variable,
especificas: de relaciones y procesos del | generalmente
relaciones clasificaciones aula, en iniciada por el
formal/significado cualquier profesor
momento

Tabla 1: Andlisis de la reflexion propiciada pa thferentes herramientas.
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3. PROPUESTA PEDAGOGICA

A lo largo del capitulo anterior hemos desglosadevémente algunas de las
herramientas y actividades que se han llevado a paba fomentar la reflexion sobre la
lengua y/o sobre el aprendizaje. En esta seccigpopemos una nueva herramienta con los
mismos objetivos, que diseflamos para su utilizadéntro de un marco pedagdgico
socioconstructivista en el que el aprendizaje dguas se base en el enfoque por tareas y en el

gue la ayuda pedagogica se articula en torno selasencias de andamiaje ESETE.

La herramienta que a continuacion presentamodayjae en adelante denominaremos
mural es una herramienta de andamiaje visual que apalyscerso compartido entre profesor
y alumnos. Como el titulo de la presente memoriica) es una herramienta que pretende
desarrollar la conciencia linguistica y la conciandel aprendizaje de lenguas (conciencia
metacognitiva) para facilitar la orientacion en amino hacia la autorregulacion del

aprendiente de lenguas.

La idea original, su conceptualizacion y el postedesarrollo de la herramienta ha sido
fruto del trabajo en equipo entre la profesorai&ilvdpez Lopez y el autor de la presente
memoria. Desde el primer esbozo en junio de 2008| émstituto Cervantes de Belgrado, la
propuesta pedagdgica en la que se integra se renitpeciendo con el tiempo y perfilando
hasta lo que es ahora, en funcion de la reflexamocdocentes, de la formacion especifica
gue como profesores de ELE hemos recibido, de femmentacion informal de la propia
herramienta, asi como del inestimable apoyo tedatEdlga Esteve, tutora de la presente
memoria de master.

En este capitulo de la memoria exponemos el oigela idea (apartado 3.1: Contexto
de aparicién), explicamos en qué consiste la héergmasi como sus posibles usos (3.2: La
herramientamural), y finalmente presentamos una propuesta de pragian didactica de
una unidad concreta que en el futuro pudiera ssadla a la practica (3.3: Propuesta de
integracion de la herramiemaural en una secuencia ESETE).
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3.1 Contexto de aparicion

En este apartado contextualizaremos el origen mdetal como herramienta de
mediacion. Para ello, comenzaremos exponiendo nau@strticipacion en el proyecto de
pilotaje del PEL en el Instituto Cervantes de Badigr (apartado 3.1.1.), en cuyo contexto se

gesto la idea original.

De la participacion en dicho proyecto extrajimos gerie de conclusiones acerca de las
dificultades encontradas en la realizacion de @tdes de reflexion metacognitiva (apartado
3.1.2.). La identificacion de estas dificultades tleterminante, ya que supuso un motor para

el desarrollo deinural como herramienta de reflexion y orientacion.

Finalmente, en el apartado 3.1.3. (Conclusionedgsg exponemaos nuestras creencias,
totalmente subjetivas, acerca de la escasa oriéntan cuanto a las tareas de aprendizaje de
algunos alumnos en diferentes contextos de enseffmsados en enfoques comunicativos.
Estas reflexiones personales fueron determinamda gestion y desarrollo detural como

herramienta de orientacion.

3.1.1. El proyecto de pilotaje del PEL en el IngttCervantes de Belgrado

Como indicAbamos en la introduccién del presenpétua, la idea demural nace a
finales del curso académico 2007-2008 en el Instiiervantes de Belgrado, como producto

del trabajo en equipo de Silvia Lopez Lopez y ¢ébade la presente memoria.

De marzo a junio de 2008 trabajamos en el InstitDéovantes de Belgrado como
profesores de espafol colaboradores, donde tuvimosportunidad de participar en el
proyecto de centrédacia la autonomia del alumno: pilotaje de un giséede evaluacion
conforme al MCER, centrado en el pilotaje del pfotia como instrumento de evaluaci@n

adelanteHacia la autonomia del alumhgunto al equipo de profesionales que, lideradms p
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Sandra Rivas Agundez, jefa de estudios del cen@sarrollaba desde finales de 2006 el

pilotaje e implementacion del PEL en su contextagiendizaje particular.

La memoria de master de Angels Ferrer (2008: 54t56) de las profesoras implicadas,
recoge los origenes del proyecto como pilotaje@eamentacion del PEL, asi como una serie
de reflexiones que llevaron al equipo a adaptaidéa original a las necesidades de sus
alumnos, pasando del pilotaje del PEL propiameintboda considerar el desarrollo de la
autonomia en el aprendizaje bajo un enfoque masamp

Las conclusiones del proyecto no se han publicad@avia, aunque también viene

recogido en la memoria de master de Marina Cruzt&4o(2007):

La experiencia en el centro de Belgrado lleva déissade trayectoria, centrada
fundamentalmente en los niveles de Al y A2 del MGE#ta obteniendo buenos resultados. El
apoyo a los profesores participantes en el proyeatece bastante fuerte, pues ha existido una
importante atencién a la formacién, investigacidnojaboracion entre los docentes gracias a
reuniones periédicas y a un blogspecialmente creado para el proyecto en el queiegen
compartir experiencias y hacer sugerencias. Erelasiones, en talleres o por Internet, se han
realizado reflexiones sobre el trabajo y han mdstisus resultados. Esto les ayuda a mejorar y

les motiva a continuar con el proyecto.

La descripcion de Marina Cruz (2007) destaca e ghado de motivacion de los
profesores que se implicaron en el proyecto y paiseente podemos dar fe de ese momento
de entusiasmo y energias con el que se afrontédiolabajo que supuso el pilotaje del PEL.
En concreto tomamos parte en el proyecto participam las Ultimas reuniones del curso
2007/08.

El proyecto de centrélacia la autonomia del alumnsuponia la implementacion y
adaptacion del PEL como instrumento formativo yiea@or al contexto particular del IC de
Belgrado. El pilotaje se llevo a cabo en variososrdel nivel A1 del MCER, por diferentes
profesores que iban compartiendo sus resultad@sé@stdel blog anteriormente indicado, asi

como en diferentes reuniones periédicas.

o http://portfolioenbelgrado.wordpress.com/
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La adaptacién del portafolio de lenguas a la radlide los estudiantes serbios del centro
con sus diferentes cursos y niveles, en su dohktiwb formativo y evaluador, supuso un
doble reto: por una parte, se trataba de introdelgortafolio, un elemento nuevo y complejo
en el aula, y ayudar a superar las creencias ssbaprendizaje que los alumnos serbios
poseian al proceder de entornos educativos tradilgs. Para ello se prepararon a lo largo del
curso diversas actividades de sensibilizacion smjlee se pretendia acercar al alumno a la
filosofia del PEL. El objetivo era desarrollar lanciencia metacognitiva y la reflexion sobre

el proceso aprendizaje como paso previo a la intr@dn del portafolio:

No obstante, a pesar de que los resultados obteeit esa primera fase no eran malos,
no tardamos en percatarnos de que llevar a cladeaumento y una metodologia semejantes no
era tarea facil. Fue entonces cuando nos dimogauknque el PEL no era simplemente un
documento certificativo, sino que el elemento pédamp y formativo tenia un peso importante

que era fundamental integrar en el aula. (Ferre8264)

Antes que llevar el documento original al aula eres que es necesario sensibilizar al
alumno con la filosofia de la reflexion sobre sogeso de ensefianza/aprendizaje. (Reflexion en
el blog del proyect§, 27-10-2007)

Los resultados obtenidos con el portfolio, y enliftea del curso anterior, han sido
positivos. Ahora bien considero fundamental la efabion de actividades ludicas de
sensibilizacion para introducir el portfolio en ¢sdsus elementos. Pero no sélo eso, sino que
hay que mantener cierta constancia y retroalim@ntasobre la filosofia del proyecto
(autonomia, autoevaluacion, trabajo cooperativoggso ciclico de aprendizaje,...) y que los/as
alumnos/as sean conscientes de esto. (Informe rtafqdim, 13-06-07. Puede consultarse en el
blog del proyecto indicado anteriormente).

Por otra parte, el portafolio debia ser un instmtmevaluador, y gran parte del trabajo
del proyecto se dedicé a la creacion de plantitias los criterios de evaluacion de cada
unidad didactica programada. En concreto, las @aftimeuniones a las que asistimos se
centraron en la elaboracion y modificacion de dicplantillas, y en el disefio de actividades

de reflexion que permitieran a los alumnos idesdifilos componentes linglisticos que iban

10 http://portfolioenbelgrado.wordpress.com/
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necesitando en las diferentes tareas y realizarcéeexiones con sus correspondientes
descriptores funcionales.

Mostramos la propuesta final de plantilla de evaltwa que publicaron en el blog del
proyecto (anexo 1), y que fue el resultado de halipacion de tres propuestas de diferentes
equipos de trabajo. El documento se acompafabaaesearie de fichas recortables con los
contenidos de aprendizaje (anexo 2), y una guiasegpecificaba el uso del documento en el

aula.

En la plantilla propiamente dicha (anexo 1) sesentan una serie de columnas que
organizan y desglosan los objetivos y contenidosptendizaje, junto con otras que tienen
una funcién fundamentalmente autoevaluadora. Lagye columna clasifica las funciones
comunicativas de la unidad didactica bajo el efpégfay capaz demientras que la segunda
columna, denominaddecesito saberebia completarse con los recursos linguistigmgdos
por cada una de las funciones explicitadas. Coobgtivo de ilustrar estas dos columnas,
aparece a continuacion otra para alojar ejemplderdgia de cada apartado. Las dos ultimas
columnas tienen el propédsito de fomentar la reflexsobre el proceso de aprendizaje,
sirviendo de base para una evaluacion compartitte profesor y alumno: la antependltima
busca la autoevaluacién del alumno, orientandolarenintrospeccion a través de preguntas
similares a las utilizadas en las plantillas detgmumetacognitivas; y la Ultima estaba
reservada a la retroalimentacién o punto de vistaldcente acerca de la consecucion de los

objetivos de la unidad.

En cuanto a su uso en el aula, la plantillalaeted como un documento que sirviera de
referencia en diversos momentos de la unidad di@@ciunque su pilotaje se centrd en la
realizacion de una actividad especifica de reflexiGa vez terminada la unidad didactica y
realizada la tarea final. Fundamentalmente estaidates consistia en el establecimiento de
conexiones entre los objetivos funcionales y losteaidos de aprendizaje (principalmente
linglisticos, aunque también se incluian contenigstsatégicos), bien escribiendo o bien

mediante la colocacion de fichas (anexo 2) endagspondientes casillas de la plantilla.

Tras el trabajo de elaboracion de las plantiliesvaluacion, algunos de los profesores
del IC de Belgrado procedieron a su pilotaje eaudd. Del pilotaje de las plantillas se obtuvo
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gran cantidad de informaciéon que resulté de gramdaypara la evolucion del proyecto,
conformando una base empirica sobre la que baparserealizar modificaciones y tomar
nuevas decisiones. Los primeros resultados refamdas expectativas puestas en el proyecto,
aunque al mismo tiempo pusieron de relieve ciatiicultades. Detallamos algunas de estas

dificultades en el siguiente apartado.

En este contexto, como asistentes a las Ultimasames del proyecto durante el afio
académico 2007/2008, y tras los primeros resultgdticultades en la experiencia de llevar
a la practica las plantillas disefiadas por el exdi IC Belgrado, comenzamos a disefiar una
nueva plantilla que seria el germen de la herramimaral. Antes de su presentacion, en el
siguiente apartado recopilaremos las conclusioeégqlipo del proyecto y las dificultades

con las que se encontraron.

Como cierre de este apartado en el que situamasrgbxto de aparicion de la
herramienta propuesta, merece la pena mencionaelgpeyectoHacia la autonomia del
alumnono ha dejado de desarrollarse y reelaborarsereenl\de la ya muy amplia experiencia
adquirida en el aula y del ingente trabajo reabzadr el equipo participante. Sobre esta
experiencia directa con el uso del portafolio en cemtexto de ensefianza-aprendizaje
especifico con alumnos serbios, se ha basado ka denmultitud de decisiones con el fin de
mejorar la eficacia y viabilidad del mismo, hastapanto de que el uso del portafolio
propuesto supone un proyecto sélido y muy perfilade ha recorrido un largo camino desde
el proyecto original en general y del PEL en patéc

Actualmente el portafolio ha dejado de ser un prtiyede pilotaje para pasar a
convertirse en un instrumento clave tanto a nieeinhtivo como evaluador en el Instituto
Cervantes de Belgrado. Originalmente pilotado esteamente en los cursos de nivel inicial,
en la actualidad esta siendo utilizado en todosuesos de los niveles Al, A2 y Bl, y se esta

en la fase de planificacion para extenderlo abrdstlos cursos.
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3.1.2. Dificultades para el desarrollo de la refl@x metacognitiva

La aplicacion practica en el aula de forma expeamiadede los instrumentos y
procedimientos desarrollados por el equipo del getmHacia la autonomia del alumndel
IC de Belgrado, proporcion6 una gran cantidad desea informacion, que incluye tanto

resultados positivos como la identificacion dedtifiades a tener en cuenta.

Una de las primeras dificultades identificadas pms profesores, tal y como se
compartié en las reuniones, fue la dificultad gyeeeimentaron muchos de los alumnos para
realizar la actividad de reflexién con las plaaslide evaluacién tras la tarea final, segun los
términos detallados en el apartado anterior. Algu®los docentes sostenian que la actividad
habia resultado demasiado abstracta y que las iomesxentre objetivos funcionales y
contenidos de aprendizaje no siempre resultabashetds por si mismas, aun tras haber
realizado todas las actividades de aprendizajeiogladas. En el blog del proyecto se recoge
una reflexion en este sentido:

Estimados comparieros: Esta semana he estado poolzaadtividad de los criterios de
evaluacion de la unidad 5 del A1, y no me ha sglmlovarias razones [...]. Por una parte, pienso
gue soy capaz de relacionar algunos objetivos y{eodos Unicamente porque conozco la

unidad del manual, pero no porque vea una uni@ttdir (Blog del proyecto, 14 de abril 2007)

También se puso de manifiesto que la realizaciéactieidades especificas de reflexion
pueden llevar a cortar el ritmo del proceso derapraje, pudiendo llegar a percibirse como

una traba en lugar de como la ayuda al mismo,dimat que han sido disefiadas:

La jornada de reflexién y puesta en comin se hlye espesa. Hay que elaborar un
documento que, en clave de autoevaluacion de todaitlad, les permita evaluar su tarea sin

gue corte mucho el ritmo de la clase. (Informe akggbolio en el blog del proyecto, 13-06-07)

Las reflexiones son necesarias, pero a través dentmtos y preguntas que no
desatengan el ritmo del aula y que no centraliceasto el aprendizaje. (Informe de portafolio

en el blog del proyecto, 13-06-07)
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Otro riesgo importante que se identificd en este flae el de la saturacion. Como se
puso de manifiesto, si los aprendientes percibeexaerso de reflexion metacognitiva y viven
las actividades de reflexiobn como una “carga”, pueskultar claramente contraproducente,

pudiendo llegar a provocar rechazo a las mismas:

Hay que evitar sobrecargar de actividades de iéfieal aula. Las actividades sencillas
han tenido mejor acogida por dos razones: obtienssnsacién de competencia y progreso, y el
alumno/a consigue ser mas auténomo y menos depéadiel resto de la clase. (Informe de

portafolio en el blog del proyecto, 13-06-07)

Varios de los profesores participantes en el priwysacaron este hecho a la luz en las
reuniones, previniendo contra el riesgo de satdmacUna consecuencia directa de esta
preocupacion fue la eliminacion de las dos ultic@lamnas de la plantilla (anexo 1), relativas
a la evaluacion compartida entre profesor y apesnidi (la primera de las cuales estaba
destinada a la verbalizacion de las reflexionesatiehno para cada objetivo funcional y la
segunda a la correspondiente retroalimentaciénddeénte). Aunque potencialmente muy
provechosa, la actividad de completar dichas coasmasulté en cierto modo tediosa para los

alumnos, que acusaban un exceso de actividade$leddn y tendian a evitarla.

El equipo de pilotaje ya habia identificado coneanotidad -de hecho desde el mismo
principio del proyecto- el rechazo de los estudiarante lo que estos consideraban como un
exceso de actividades de reflexion. En ese senkdaer (2008: 54) habla de “algunos
comentarios hechos por los estudiantes acercapugEctointeresante que resultaba pasar horas

y horas rellenando los diferentes apartados y odtegydel PEL.”

Otras reflexiones de los profesores apuntabanratiea insuficiente de la realizacion de
actividades puntuales y aisladas, sin formar p#etana dindmica constante: "El concepto de
la autoevaluacion, siendo plenamente provechosesita de continuo input durante el curso

y constancia por parte del profesor.” (Informe degfolio en el blog del proyecto, 13-06-07)

Asimismo, se identificd el peligro de que las adtes pudieran llegar a percibirse

como rutinarias y mecanicas:

Al final del curso las actividades de autoevaluagi@rdian su sentido, por resultarle a

los/as alumnos/as mecanicas y recurrentes. En rauzsms las respuestas no se ajustaban a lo
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que el/la alumno/a sabia realmente con lo que Pesdhtido y objetividad. (Informe de

portafolio en el blog del proyecto, 13-06-07)

Es importante cambiar las velocidades de la clam® d@ocumentos, dindmicas y
actividades de diversa naturaleza, aunque sea tpatsajar el mismo tipo de estrategias:
documentos con formatos diferentes, trabajar ueasaras por encimas de otras, dindmicas de
grupo,... evitar sistemas mecanicos y repetitivogotan la forma como en el contenido."

(Informe de portafolio en el blog del proyecto, 07

En resumen, como participantes en el proyecto em®lagomento concreto, nuestra

percepcién era que las dificultades con las quesnosntrabamos eran las siguientes:

e Las actividades de reflexion y relacion de objetivinncionales con los
contenidos de aprendizaje pueden resudtaresivamente dificilede realizar

para muchos de los alumnos.

» Este tipo de actividades puede resuttamasiado abstractaya que no se han
trabajado antes suficientemente los objetivos f@imades y no estan

familiarizados con ellos.
» Las actividades especificas de reflexion puextetar el ritmodel aula.
» Estas mismas actividades pueden restédtdiosas de realizgpara los alumnos.

* Se puede potenciar un efectosibdrecarga metacognitivan los alumnos, con

el consiguiente rechazo.

* Dejar el peso de la reflexion en actividades puetuan cada unidad didactica

parecansuficientepara alcanzar los objetivos.

Fue en gran medida la reflexion en torno a esteullades, asi como la necesidad de
superarlas la que propicio el desarrollomekral como herramienta de mediacion y andamiaje
para fomentar la conciencia metacognitiva y lardgaeién del alumno, tal y como detallamos

en el apartado 3.2.

Por su parte, otros estudios, tales como el deramioiDisefio y estudio de la incidencia

de instrumentos para el desarrollo de la competeesiratégica en el aprendizaje de lenguas
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extranjeras en contexto universitar(&steve 2007a), parecen avalas reflexiones de los
participantes en el proyectdacia la autonomia del alumnen cuanto a la identificacion de

dificultades para desarrollar la conciencia metatog.

Es interesante destacar que algunos resultadosstdeestudio (op. Cit.) coinciden
claramente con las dificultades anteriormente sefdal En concreto, en cuanto a la recepcién
por parte de los aprendientes de la reflexidn eit@lmetacognitiva no contextualizada. Segun
el informe del citado estudio, se percibe un “rechpatente de la reflexién explicita sobre el
aprendizaje si ésta no se inserta en tareas dedigage en las que los estudiantes tienen que
utilizar la lengua (en tareas de produccion, pambién en tareas metalinglisticas o de

‘conciencia linguisticd.”

En la misma linea, los resultados obtenidos panigio estudio (Esteve 2007a) acerca
de las pautas metacognitivas indican que estasmasignificativas para los aprendientes si su

uso no esté integrado con los procesos del aula:

Las pautas metacognitivas pueden también adoptaatomuy diversificadas y pueden
utilizarse en diferentes momentos o fases de kasderles.Se ha hecho patente a lo largo de
la investigacion que, adopten la forma que adoptemo parecen ser significativas para los

alumnos si no van ligadas a actividades de aprendje concretas:" (Esteve 2007a)

El citado estudio, del que aportamos mas detaliesd apartado 1.3.2. de esta memoria,
concluye destacando la necesidad de integrar lexi@f y por tanto los instrumentos que la
fomentan tanto con los procesos pedagoégicos hédstea el aula, como con el discurso del

profesor.

Estas conclusiones son claves para nuestra preppesitgogica, que se basa en la
integracién de la reflexidn sobre la lengua y sobreaprendizaje con las actividades de
aprendizaje habituales en el aula, mediante leugatiion, dentro del enfoque por tareas, de la
ayuda o andamiaje pedagodgico, por un lado, a t@dedss secuencias didacticas ESETE y por
otro, a traves del uso delural, herramienta de mediacion que presentamos emesteoria

de master y que explicamos en detalle en el apaBad

™ En negrita en el original
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3.1.3 Conclusiones previas

De forma adicional al apartado anterior sobre lasuitades halladas para el desarrollo
de la reflexion metacognitiva en los aprendientexss gustaria aportar una breve reflexion
personal de naturaleza totalmente subjetiva, Greognbasada en la experiencia propia en el
aula y el intercambio de percepciones con otroemtes, intercambio por otro lado no
recogido sistematicamente y cuyas conclusionebsol#o se conciben ni se presentan en la
presente memoria como generalizables.

Con las debidas reservas, no queriamos dejar pasoportunidad de exponer una
percepciéon que ha influido notablemente en la g&stay desarrollo demural. Dicha
percepcion afecta a la aplicacion préctica del gudopor tareas segun nuestra experiencia

particular en diversos paises y diferentes conse¢oensefianza.

El enfoque por tareas aporta en principio unteedo de uso de la lengua claro y
evidente por si mismo, asi como un hilo conductddemte en la secuencia de tareas
capacitadoras en el transcurso hacia la tarea, finan definitiva deberia favorecer la
orientacion del aprendiente en un proceso de apegadholistico y analitico, en el que se
parte de la lengua en uso y del significado glgimia analizar contenidos concretos de
aprendizaje y posteriormente volver a actividadessb de la lengua en las que el aprendiente
puede manipular los contenidos de aprendizaje meidn de unas intenciones comunicativas

determinadas.

Nuestra impresion es que en muchas ocasiones eplicacion practica al aula los
alumnos no son siempre conscientes del porquésdareas que realizan, aunque confien en
el profesor o en la institucion educativa y piengae estan aprendiendo. El aprendiente no
siempre es capaz de orientarse en una unidad idal&oncreta y el hilo conductor que lleva a
la tarea final le resulta en cierta manera opaoteneliendo pomopacidadla ausencia de
transparencia que haria evidente las razones yacaines especificas de una tarea concreta
de aprendizaje.
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Las razones de este fendbmeno escapan a losimiemios del autor y por supuesto a las
pretensiones de la presente memoria de mastenditdgque se deba a una serie de diversas
circunstancias, tales como la pericia del profes¢éa hora de presentar la tarea final y de
mantener la motivacion a lo largo de la unidad cida; es posible que influya la extension en
el tiempo de las unidades didacticas, que puedegaake durante semanas (en un tipico curso
extensivo de cuatro horas de clase por semanajnidad didactica que requiera 12 horas de
preparacion para la realizacion de la tarea finalde desarrollarse a lo largo de tres semanas

completas o incluso mas en ocasiones).

Por otro lado también es cierto que la mayoriade@prendientes provienen de entornos
de ensefianza tradicionales, donde estan acostussbadorientarse en secuenciaciones
puramente linglisticas y sumativas, tipicas deqrde sintéticos, por lo que sus referentes
habituales de orientacion estdn enmascarados enfague que prima el significado frente a
la forma. Es posible que por la misma razon cieatdividades basadas en la interaccion se
perciban Unicamente como actividades ladicas y omoc actividades capacitadoras
enmarcadas claramente en una secuencia previa gamgzafinal. También explicaria las
reticencias de algunos alumnos a los enfoques doativos, asi como su insistencia en

recibir referentes gramaticales, ante los queareeti dificultades para orientarse.

En cualquier caso, la percepcién de que el apretedfgodria beneficiarse de una mejor
orientacion que conecte clara y continuamente (@ism necesidad de interrumpir el proceso
de aprendizaje ni recurrir a profundas reflexionles) actividades de aprendizaje con los
contenidos linguisticos, y estos a su vez con lbgtivos funcionales que se extraen
directamente de una tarea comunicativa, ha inflaldoamente en el desarrollo daural
como herramienta de mediacion y andamiaje paradaeo la orientaciéon del alumno ante la
lengua y en los procesos de aprendizaje que serdana unidad didactica concreta basada en

el enfoque por tareas.
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3.2. La herramienta mural

Antes de describir en detalle en qué consiste f@imgenta y los usos propuestos de la
misma en el aula, procederemos a aclarar algurtafiedeacerca de su concepcion, asi como

acerca de la eleccién del téermimairal para su denominacion.

La herramientanural surge de la combinacion de algunos de los elermateda
plantilla de criterios de evaluacion del IC de Batlp de la que hablabamos en el apartado
3.1.1. (anexo 1), junto con algunas caracterisficagias de lo¥Vord Wallsnorteamericanos
(ver apartado 2.1.6.), cuyo uso habiamos teniduptatunidad de observar en nuestro paso
por las Chicago Public School¢EE.UU), donde trabajamos durante tres cursos &assol
como docentes de ELE. Nuestra propuesta, congistida ampliacion de una plantilla
modificada hasta tener un metro de ancho como mjnimen todo caso hasta que tenga las
dimensiones suficientes como para se puedan Isecsuenidos desde cualquier punto del
aula. Esta plantilla onural se colocaria en un emplazamiento preeminente arpared del
aula, tal como sucede con I&ord Walls De este modo, la plantilla pasa de ser un
documento en formato DIN-A4 individual, sélo posefibr el alumno, para convertirse en un
documento comun que se elabora y comenta entrefespr y los alumnos, y esta siempre

presente a lo largo de la unidad didactica.

Para su denominacion se barajaron varios nombresin principio elegimos la
denominaciérmuroy de hecho asi es como aparecié publicada la pst@wen el bldg que
recopilaba toda la informacién del proyed#acia la autonomia del alumpg como se
presentd al equipo docente del IC de Belgrado.oBtbtemuro es una de las palabras que
componen el téermin@/ord Wallen su traduccién al espafiol, y por otro lado hafexencia a
su disposicioén en las paredes del aula. Tras mptieen el que se denomind con este término,
tras presentar nuestro proyecto de memoria de nesta Universidad de Barcelona a la Dra.
Cristina Ballesteros, seguimos su sugerencia déiearta denominacion a un término que

mantiene el significado deseado pero unas conmo@€imas positivasaural.

2 http://portfolioenbelgrado.wordpress.com/
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De esta manera el cambio nos permitia jugar deauaoen la traduccién de Id&/ord
Walls y sugerir la idea de un documento que pende dedesdes del aula y que recopila
informacién relevante del desarrollo de las claaeSempo que supone un andamiaje o punto
de apoyo para el discurso compartido del aulacasio para la actuacion pedagodgica del

profesor.

El términomural, transmite mucho mejor que el drirola idea de elemento visual de
grandes dimensiones expuesto a los ojos de todoanElocumento publico y compartido,

que, al igual que los murales pintados, puedeesdizado en comun.

En el apartado 3.2. procederemos a describir etleleh qué consiste elural y cuales
son sus componentes (apartado 3.2.1: Descripcida Herramientanural). Posteriormente
expondremos una tipologia de usos propuestos, fast@oncebidos como usos béasicos
(apartado 3.2.2.) como los adicionales (aparta@d3.3. En el apartado siguiente (3.2.4.)
hacemos un repaso de los principales cambios qsefhido la herramienta en virtud de los
pilotajes informales de la misma en el aula, pexaitar con varias propuestas de alternativas

al muralen el aula de ELE (apartado 3.2.5.).

3.2.1. Descripcion de la herramientaural

Como hemos sefialado en apartados antelipres a raiz de las dificultades surgidas
durante el pilotaje de las plantillas de evaluagidnparte del equipo del IC de Belgrado en su
proyecto Hacia la autonomia del alumndurante el curso académico 2007-2008, cuando

comenzamos a desarrollar la herramienteal, con el objetivo de superar dichas dificultades.

En este punto, propusimos en una de las reuniaigsayecto una version y un modelo
de utilizacién diferente de las plantillas de ewaldn, que generaria nuevas formas de
explotacion y nuevos protocolos de actuacion eauka vertebrados por el discurso dialogado

y la co-construccion de conocimiento.

13 véase Apartado 3.1.2.
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La propuesta modificaba algunos elementos de kstijdhs originales. Una novedad
significativa era la inclusion de la tarea finadactada escuetamente y en término sencillos
pero de forma completa, de manera que muestre penteanente la actividad de uso de la
lengua que da un contexto concreto a la unidadctic@d También prescindia de las dos
columnas de evaluacion presentes en el anexo 1y@uwbian sido desestimadas por el

equipo del proyectblacia la autonomia del alumho

La modificacion mas grafica consistia en ampliansiderablemente el formato del
documento y colocandolo en un emplazamiento fijoladelase para poder recurrir a él
constantemente, funcionando a modongpaorientativo de la unidad didactica y sirviendo

de referencia comun para el discurso compartidaualel

En la actualidad, podemos definir mmural como una herramienta de mediacion y de
apoyo al discurso compartido entre profesores ynahis, que a modo de andamiaje visual,
recoge las conexiones puestas de relieve en el entle la tarea final, los objetivos
funcionales, sus correspondientes contenidos ktighs y ejemplos concretos de uso,

facilitando asi la orientacion de los aprendieatéslargo de la unidad didactica.

En otras palabras, slural sirve demapade una unidad didactica basada en el enfoque
por tareas, donde, a través de una conversaciommgpligue a todos, sefialar las relaciones

entre significado y forma en contextos de uso aiost

El objetivo que persigue es intentar hacer maspaente para los aprendientes tanto la
lengua meta como el proceso de aprendizaje, pamrelger asi su orientacion en la
realizacion de las actividades de aprendizajemefdar asi una mayor autorregulacion y, en
definitiva, un aprendizaje mas eficaz. De esta &grestamos trabajando tanto enZlaP
comunicativadel aprendiente, la que da cuenta del desarrelkuccompetencia comunicativa,

como en sZDP metacognitiva

La Tabla 2, a continuacion, contextualizanalral entre otras herramientas disefiadas
para facilitar la reflexion de los aprendientesredi lengua y el aprendizaje, herramientas
gue hemos tratado en mas detalle en el capitlm@o puede observarse neliral comparte

caracteristicas de un SCOBA en cuanto al tipo fliexién sobre la lengua que se persigue, de
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caracter sistematica y orientativa, junto a caréstteas de uso similares a M&rd Walls en

la que la herramienta supone un andamiaje visieabhgoya al discurso compartido del aula.

Otro aspecto remarcable delural, compartido con otras herramientas, es el hecho de
gue aspira a integrarse con los procesos de ermefprendizaje que se dan en el aula, es
decir, su utilizacién no supone la interrupciénlae actividades de aprendizaje habituales,

sino que pretende formar parte de las mismas deafoatural.

QUE COMO CUANDO
Foco de interés de| Tipo de reflexiéon| Integracion en En qué Con qué
la reflexion las actividades momento
del aula frecuencia
Diarios Cualquier Subjetiva, No Tras las Periddica
aspecto del intima y sesiones de | (generalmente
proceso personal clase por sesion)
PEL Principalmente Vision No Tras la Periddica
productos panoramica del realizacion de (segun se
completos, o proceso de tareas o completan las
muestras del aprendizaje seleccién de| tareas o se
proceso muestras seleccionan
muestras)
SCOBA Todos los Consulta de un Si Durante la La que
componentes | mapavisual de realizacion de| requiera el
necesarios para la la tarea la tarea alumno
tarea
Pautas Selecciéon de | Preguntas clave Si Durante la La que
componentes acerca de realizacion de| requiera el
necesarios (los aspectos la tarea alumno
mas importantes) esenciales de la
tarea
Word Walls Conexiones | Establecimientg Si Durante los Variable,
especificas: de relaciones y procesos del | generalmente
relaciones clasificaciones aula, en iniciada por el
forma/significado cualquier profesor
momento
Mural Conexién entre | Conexion de Si Durante el Variable,
tarea final, significado, proceso del | generalmente
objetivos funcion y forma aula, en iniciada por el
funcionales, en un contexto cualquier profesor. La
contenidos de concreto momento que requiera e
aprendizaje y discurso
significado compartido

Tabla 2: Contextualizacion deluralen cuanto a otras herramientas de fomento deléic@d.
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A continuacion mostramos un modelo meral disefiado para cubrir los contenidos de
una unidad didactica concreta (Figura 4). Como caatmmos anteriormente, la presente
propuesta pedagdgica contempla la herramienta aledg un marco pedagogico
socioconstructivista en el que las unidades didastse disefian siguiendo una ensefianza de la
lengua basada en tareas y la ayuda pedagdgicatreet@s en cuanto a secuencias de
andamiaje ESETEEsta propuesta denural que presentamos esta disefiada para la
consecucion de la tarea final “contestar una atan amigo diciéndole qué hacemos un dia
normal y dandole consejos”, que corresponde aréa tiinal de la unidad 5 de los cursos del

nivel Al del Instituto Cervantes de Belgrado:

* h Tarea 5 Wamos a_contestar uns certs de un amige dicdndole
e P Un dia nermal qué hacemos un die normal v ddndole conze jox

Eqsvaning

Puedo.. Mecesito., Por ejemple

Figura 4 — Propuesta deural para la Unidad 5 del nivel A1 del MCER del IndtitcCervantes de Belgrado.

La herramientanural esta disefiada como una tabla de tres columnaasherada por el
titulo de la unidad y la descripcion de la tarealfien el ejemplo puede observarse también el

logotipo del Instituto Cervantes, en cuya sede elgiado se nos dio la posibilidad de realizar
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un pilotaje informal de la herramienta), junto aama columna de casillas circulares en el

margen izquierdo de la primera columna de la tabla.

El titulo de la unidad es un elemento important& p@s alumnos, ya que proporciona
informacion que les permite tanto situarse en ememo del curso, como diferenciar este
mural de otros de otras unidades. De igual importareii eescripcion de la tarea final que
se localiza a la derecha del titulo. La descrip@érajusta a la accion a realizar durante la
tarea final, y servira para que el profesor presesttobjetivo comunicativo de la unidad
didactica que comienza y que los alumnos se saaémn el mismo. Esta tarea es la que da el
contexto de uso de la lengua holistico a la unifiddctica, y a partir de ella se relacionan
todos los objetivos y contenidos de aprendizajefod®a que una funcién fundamental del

mural es hacer visualmente evidentes estas relaciones.

Como se observa en la Figura 4, la herramientaal consta de tres columnas
diferenciadas que siguen los epigrafgedqg Necesitoy Por ejemplo Los titulos de las
columnas pretenden ser breves, utilizando un lgagecillo que facilite su interiorizacion y

utilizacion por parte de los aprendientes.

La primera de las columnaBuedq esta disefiada para que vaya recogiendo todos los
objetivos funcionales. Originalmente raeural se presenta en el aula vacio, a excepcion de la
tarea final, y los objetivos funcionales son elidits u obtenidos de los alumnos a partir de la
presentacion de la tarea final, mediante un discdialogado de naturaleza contingente y
proléptica, fundamentalmente basado en preguntaesrtad) Este discurso implica la
participacion de todo el grupo de alumnos en umaesacion con el profesor, que debe estar
atento a las aportaciones de los aprendientespagi a las necesidades que se detecten, y no
aportar mas ayuda pedagogica que la estrictamengsaria, identificando y ajustandose a las
ZDP de los alumnos.

La Figura 5, a continuacion, muestranaliral del docenteun documento en
formato DIN A4 con las casillas del apartdéioedocompletas. Estenural del docentes un
documento orientativo que el profesor posee al caarda unidad didactica y que le orientara

en el proceso de elicitacion de objetivos de laaapara que este no olvide ningln objetivo
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funcional ni el orden en que ha planificado reclogerasi como las palabras clave que durante

el didlogo con los alumnos pretenda remarcar.

—

* P Tarca 5 Womos o contestor uns carte de un amigo dicidndale
b B ke dis moramal qué hacemos un die normal y dindole conse jos
Puedo .., Mecesite... Per ¢jemplo
Decir qué hago un dia Pty
normal

Diecir cudnto hago estas
tosas

Diecir ewando hago estas
L ELES

Dar consejos

Escribir una carta

Figura 5 -Mural del docenteon las casillas de la columRaedocompletas.

Como observamos en la Figura 5, el dominio de tddssobjetivos funcionales o
nocionales elicitados tras la presentacion derémténal capacitara al alumno para enfrentarse
a la misma, (por lo que al mismo tiempo el nivellalgro de los mismos los convierte en
criterios de evaluacion, y como tales seran corsittes al término de una secuencia concreto
o de la unidad didactica en su conjunto). EstostMajs han sido redactados bajo un criterio
de brevedad y sencillez linguistica, para que do taomento el alumno los pueda entender
de forma clara, aunque en la elaboracionrdetal coman se intentara respetar lo maximo

posible las aportaciones de los alumnos includa ezdaccion de los objetivos funcionales.
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La segunda de las columnasgecesito ira recogiendo los contenidos, principalmente
linguisticos, aunque también socioculturales, petgos o estratégicos que cada objetivo
requiera, asi como estos contenidos vayan apadecida forma explicita en el aula. La
explicitacion de los contenidos se realizard mediaglareas de razonamiento inductivo
organizadas en torno a las secuencias de anda@8&&E, en concreto tras la realizacion de

los pasos S, Ey T (ver apartado 1.3.4.).

La dltima de las columnas, con el epiglate ejemplg esta reservada para ejemplos de
uso aportados por los alumnos que surjan de lagedties actividades realizadas en el aula. Es
importante que los ejemplos sean producidos pomfopios alumnos, es decir, que sean
muestras de su interlengua consensuadas en un@a gmesomuin, para que poco a poco el
mural se vaya completando entre todos y que potenciealacion afectiva de participacion,

ya que las muestras que ilustran objetivos y céadsrson fruto de la interaccion colectiva.

Por otro lado, los ejemplos de uso aportados poallemnos tienen la funcion de ejercer
de input o aducto visual permanente, siempre ptesmel aula cuando cualquier alumno, en
su proceso de aprendizaje individual y segun sessidades particulares, recurra a ellos

como referencia y fuente de retroalimentacion corist

Para esta funcion también es importante que lawrada sientan que los ejemplos o
modelos de lengua son suyos, para que de esta g@am lo mas significativos posible para

ellos.

Esta columna puede completarse en diferentes momelet las secuencias didacticas,
aunque recomendamos hacerlo una vez que los alupuiealsin producir los ejemplos por si

mismos, lo que coincidiria con la fase de arperiencia huevan una secuencia ESETE.

Para finalizar la descripcion de componenteseial, nos referiremos a la columna de
casillas circulares que se localiza a la izquielelda tabla. Como se observa en las figuras 4 y
5, se trata de pequefios circulos que se sitianvazsalineados con las diferentes casillas o
filas. Con una funcion evaluadora, cada uno declosulos actia como una casilla de
verificacion para cada uno de los objetivos whelral. Esta circulo se completa segun las
aportaciones de los alumnos con un signo de vacifio o bien con un niamero que mida el

nivel de dominio del objetivo funcional y los comidos de aprendizaje correspondientes (por
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ejemplo, del 1 al 4, siendo el 4 la maxima anotgcié criterio del profesor, puede utilizarse
cualquier otra escala, aprovechando por ejempgsdtala con la que los alumnos estan mas

habituados segun su tradicién educativa.

Esta autoevaluacion en grupo podria resultar phmsgsc por su funcion formativa, ya
gue puede ayudar a detectar carencias 0 nuevasidet®Es precisamente mientras se avanza

en la unidad didactica hacia la tarea final.

Al mismo tiempo, puede resultar util para formdos aprendientes en estrategias de
autoevaluacion, ya que los mecanismos de interi@gege muestran abiertamente en el
didlogo del grupo, por lo que los aprendientesetiemodelos que seguir posteriormente de

forma independiente.

Por tanto, en un primer momento tiene lugar laexatuacion en grupo, que se refleja
en elmural, mientras que posteriormente se puede dar pasawdevaluacion individual, en
la que el alumno reflexiona sobre el nivel de logue ha alcanzado en cada uno de los
objetivos y contenidos ya comentados en comun,gistra sus anotaciones en una copia

personal deiural a tamafio DIN A4, a la que denominaremuagal del alumno

Para cerrar esta apartado, nos gustaria apuntacagizecolumna se completa con un
color y tipo de letra diferente, para favorecerol@entacion visual con respecto a los
contenidos. Para ello, proponemos el siguiente davmla columnaPuedose completa con
color negro y letras mayusculas, la columieesitacon color rojo (y letras mayusculas) y la

columnaPor ejemplocon color azul y letra cursiva normal.

3.2.2. Procedimiento basico de uso de la herramiemiral

Como hemos sefalado con anterioridadnetal es una herramienta de andamiaje y de
apoyo al discurso compartido entre profesores ynahs, un discurso dialogado cuya
naturaleza se caracteriza por la contingenciapydiepsis (ver apartado 1.3.3.). Es decir, esta

al servicio del didlogo que se genere en tornoem@ualquier momento del proceso del aula.
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El profesor puede introducirlo en la conversacion los alumnos en multitud de ocasiones (0
los mismos alumnos, a iniciativa propia), siempree chaya oportunidad de establecer
conexiones o relaciones entre significado, forncantexto, o entre los objetivos funcionales,

sus requisitos linguisticos, y las actividades stede la lengua.

En este sentido, ehural funciona a modo dmapa,o de unahoja de rutade la unidad
didactica, facilitando visualmente la orientacié@l @lumno con respecto a la tarea final
siempre que este lo precise. Se pretende quemhaltenga claro y constantemente presente
el contexto holistico que aporta la tarea finajug sea capaz de situarse en cuanto a la misma
y en cuanto al trayecto realizado, en cuanto &gziiss y dificultades hasta el momento, (lo
cual puede poner de relieve el tipo de actividagesle han resultado mas efectivas durante el
proceso y cuales menos rentables, en otras paldi@eigndo mas transparentes no solo las
areas exploradas de la lengua, sino también ekepoode aprendizaje a través del cual se
explora), asi como en cuanto al trayecto por raalievidenciado los objetivos funcionales
gue necesitan para realizar la tarea final, al geengue los recursos y conocimientos

correspondientes.

El mural es un instrumento mas de trabajo en el aula, rqueonstruyéndose de forma
conjunta entre docente y aprendientes a lo largtralescurso de la unidad de forma integrada
con el ritmo de la clase. Precisamente a causa datliraleza interactiva de la que hablamos

el mural puede ser utilizado en multitud de ocasiones ygran variedad de usos.

La presente propuesta pedagogica que incluye elelsoural se basa en el enfoque por
tareas y en las secuencias de andamiaje ESETEfaeiado 1.3.4.). El ajuste del andamiaje
pedagdgico en torno a las secuencias ESETE peamti@par y planificar ciertos usos de la
herramientanural, aunque no todos, ya que por su naturaleza iniaade andamiaje visual
para el discurso compartido y contingente del allepural puede ser incluido en cualquier
momento en que aparezcan oportunidades de consigaificado, forma y contexto,

oportunidades que se dan continuamente en la i@ileonjunta de aprendientes y docentes.

En consecuencia, hay muchos usos que el profesmtepimprovisar: retomar los
contenidos de sesiones anteriores al comienzo dada (haciendo un breve repaso, buscando

posibles dudas, pidiendo ejemplos adicionales) péca evidenciar donde nos hemos quedado
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y desde dénde vamos a continuar; presentar y domdézar una actividad concreta; volver a
tener una vision general tras una actividad coacmbstrar a los alumnos ausentes el camino
recorrido en su ausencia, etc. Se tratadefinitiva, de facilitar la orientacion del apdéente

a lo largo de la unidad didactica. Retomaremosmés detalle algunos de estos usos en el

apartado siguiente.

En este apartado proponemos una serie de procatiosigue consideramos de uso
basico y que pueden ser programados segun el momena secuencia didactica en que nos
encontremos. Como hemos sefalado con anterioridgatesente propuesta pedagogica se
basa en las secuencias de andamiaje ESETE, ada®sjprocedimientos de uso basico se

ajustaran consecuentemente.

Al comienzo de cada unidad se colocanalral sin completar en el aula, en un
emplazamiento fijo y permanente, siendo éste @sjidus contenidos legibles para todos los
alumnos. El lugar en el que se coloque debe saakcentral posible (a uno de los dos lados
de la pizarra, por ejemplo, si las condicionesaiéh o permiten) y de facil acceso tanto para
el profesor como para los aprendientes (véase @ medejemplo la foto del anexo 3). El
mural se coloca vacio, es decir, sélo contiene el nuneridtulo de la unidad y la tarea final
redactada escuetamente, tal como podemos verla Emgura 4, en el apartado anterior. Al
mismo tiempo, los alumnos reciben una copia idardelmural en tamafio DIN A4, que iran
completando individualmente de forma paralela eldhoracion conjunta detural colectivo.

A esta copia la denominaremmsiral del alumno

Tras colocar eimural en la pared y dotar a los alumnos dairal del alumno,se
presentard la tarea final, mediante un discurdoghao o mediante la utilizacion de cualquier
medio gréfico, actividad de recurso a los conoaiaig previos, libro de texto, etc. Una vez
presentada la tarea final, que constituye el olgekolistico de la unidad, el profesor la
sefalara en ehural y elicitara a través de un discurso dialogadmateraleza contingente y
proléptica basado principalmente en preguntastabidos objetivos funcionales de la unidad
didactica que les capacitaran para la realizac&tadarea final. A partir de ese momento se
pueden anotar en las casillas de la colufuaedodel mural, dichos objetivos funcionales.

Cada alumno también podra anotar los objetivosia@ogia personal mural del alumno.
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Durante las siguientes sesiones, y despuéga@rmer momento de presentacion
y elicitacion de objetivos, se continuara con elenario programado por el docente de
actividades y tareas capacitadoras. En nuestraupstqn dicho itinerario organiza la ayuda
pedagogica aportada al alumno para facilitar sloexgion proactiva a partir de secuencias de
andamiajeeSETE. En consecuencia usaremos dichas secuenamascolumna vertebral para

planificar los procedimientos de uso basicosnatlal.

Asi, las casillas de la columnidecesitose irdn completando conforme se vayan
explorando explicitamente y de forma inductivadostenidos formales, momento que en una

secuencia ESETE coincide con sus apartagdsmatizarenmarcary teorizar (S, Ey T).

De esta manera, por poner un breve ejemplo, lagpairde las casillas que recoge el
objetivo funcional “Puedo decir qué hago un diamadt (Figura 5) condicionara el contenido
de la siguiente casilla en la columNacesito Para decir lo que habitualmente hacen un dia
normal, los alumnos necesitardn conocer y utitgresente de indicativo, asi como verbos
gue describan habitos diarios. Asi, tras la expliodn oportuna, en la primera casilla de la
columnaNecesitoescribiremos, por ejemplo, “presente de indicdtiyd'verbos de habitos, o
de rutina diaria”. En la Figura 5 (apartado ant@rimostramos también la primera casilla de
la columnaNecesitacon esta primera anotacion. También es posibédmlos contenidos se
extraigan de los objetivos funcionales de formadewie, preguntar con anterioridad a los
alumnos qué creen que van a tener que aprenderlggnar el objetivo comunicativo,
conectando asi con los conocimientos previos dalloanos y facilitando su orientacion con

respecto a los requisitos de la tarea.

Los alumnos irdn completando ehural del alumnode forma independiente y
paralelamente a la elaboracion conjuntandetal comuan.

En cuanto a la columror ejemplotambién se ird completando asi como se vaya
avanzando a lo largo de las secuencias de la unitddemos a remarcar la importancia de
gue los ejemplos procedan de producciones de Umsnals, y que éstas sean consensuadas en
clase. Es importante que mlural se complete siempre de manera conjunta, se corggast
entre docente y aprendientes, para que los alursiesgan el resultado como propio,
reconozcan en él sus propias aportaciones, y saectanen un documento significativo en su
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proceso de aprendizaje, un documento realizadoaddatsu ZDP, con la ayuda del profesor y

del resto del grupo.

El procedimiento en el que mlural se va completando gradualmente con el ritmo
particular del aula, hace que los alumnos puedaarear graficamente el progreso producido
a lo largo de las sesiones; y al completarse emowlidad, el camino realizado queda
visualmente expuesto, por lo que una breve reflexiéerca del mismo sirve para que los
alumnos decidan si estan preparados para la reidlivde la tarea final. La lista de objetivos y
contenidos co-construida al comienzo de la unidiag £ntonces como lista de objetivos de

evaluacion.

Conforme se van completando las secuencias, se plaegpaso a una pequefia reflexion
en grupo sobre el nivel de logro alcanzado respactm objetivo o elemento linguistico
previamente elicitado o trabajado. Para esta funei@luadora se irdn marcando las casillas

de verificacion circulares que estan localizaddadd izquierdo de cada objetivo.

Estas casillas circulares se completan segun ladagpnes de los alumnos con un
signo de verificacidbn o bien con un numero que netlanivel de dominio del objetivo
funcional y los contenidos de aprendizaje corredjges (por ejemplo, del 1 al 4, siendo el
4 la maxima anotacion, aunque puede merecer la eendlizar convenciones utilizadas
habitualmente por los alumnos). El grupo decide\al de logro en un objetivo determinado,

0 en caso de un nivel de éxito particularmente bajsuficiente, determina que el objetivo no
se ha cumplido y se sefiala la necesidad de tratmjiarun aspecto determinado. De nuevo,
esta verificacion de logro de los objetivos se eas8a tras haber realizado la secuencia de
tareas capacitadoras de un objetivo determinadaljami& preguntas que permiten a los

estudiantes autoevaluarse como grupo (asi comadundimente).

Es importante que estas preguntas demanden dprirsdéentes ejemplos concretos, es
decir, no es suficiente con comunicar que un aspéeterminado ha sido dominado, los
alumnos deben demostrarlo aportando modelos coscadicionales a los que aparecen en el

mural, y enmarcados en contextos especificos.

Los signos de verificacion o numéricos aeliral permanecen visibles en el mismo,

evidenciando el trayecto realizado por todo el grgb proceso de aprendizaje a lo largo de la
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unidad didactica, sus puntos fuertes y objetivamidados satisfactoriamente, asi como los
puntos mas deébiles y aspectos que merecen unaiGateadicional. Es, repetimos, una
autoevaluacion en grupo, que atiende a las cammsdeomunicativas que han demostrado

colectivamente (con ejemplos).

Posteriormente, una vez el profesor ha mostradogdidamente qué tipo de preguntas
concretas conducen a la verificacion de los logsecificos, y ha solicitado ejemplos de
ellos, los alumnos pueden realizar una reflexiaisg®al en cuanto a los mismos objetivos y
contenidos, autoevaluandose individualmente y tregido los resultados en soural del
alumnoparticular, que mostraré asi su trayecto de aprajedpersonal. Han recibido, a modo
de andamiaje, un modelo de reflexion metacognitiva respecto a actividades de uso de la

lengua concretas sobre el que basarse para sxidgafladividual.

Al finalizar la unidad, elmural se presentara completo ante nosotros, evidenci@ando
ruta seguida y el grado de consecucion de nueshjetivos. Podemos hacer balance de todo
ese camino recorrido y prepararnos para la sigaienidad. Eimural completo se retira y lo
sustituimos por el siguiente. A modo de ejempl@asecel anexo 4 con fotografias demural

a lo largo de una unidad didactica concreta.

Una funcién clave demural a lo largo de toda la unidad es la de proporcionar
permanentemente input visual (los modelos de lereguenidos de la interlengua de los
aprendientes, asi como la relacidon existente datreiones y contenidos linglisticos). Para
gue los alumnos hagan realmente suym@lal como instrumento de andamiaje y referencia

visual, creemos que es importante que éste sddevesi el aula en todo momento.

Es posible que no logremos los mismos resultadés lserramienta esta presente solo
durante una parte de la sesion (por ejemplo, gidgectamos 0 usamos una transparencia que
luego retiramos) que si los alumnos saben que seeegia en el aula, en el mismo lugar, y

gue pueden contar con esa referencia en cualqoemto en el que les asalte una duda.

Como se observa en el procedimiento propuestoyendosquejado al comienzo de la
unidad, y, hasta la autoevaluacion final de la adidn su conjunto, ehural funcionard como
un mapa que ayude al grupo a relacionar forma nyifgigdo, orientandose y situandose en

cuanto a tres planos respecto a los cuales se&tebacer continuas conexiones: la lengua, su
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contexto de uso y las actividades del aula. Ersqiedabras: qué estamos aprendiendo, para

qué y como.

3.2.3. Otros ejemplos de uso de la herramienta mura

Aunque hemos bosquejado un procedimiento basiceudaso en el aula, como se
sefialaba al comienzo del apartado anterior, latipdades de utilizacion demural son
multiples, asi como las decisiones a tomar acex@ugeso en el aula y acerca del tiempo que
se le quiere dedicar. Nuestra propuesta considena cn objetivo clave el intentar integrar lo
maximo posible einural en el proceso de ensefianza-aprendizaje vividd @&nla de manera
gue forme parte de él y no sea un elemento exteueolo interrumpa. En esta linea, en
muchas ocasiones podria utilizarse simplementedsaran ejemplo o como referencia rapida

durante una actividad concreta.

Listamos en este apartado algunos de los ejemplassd deimural adicionales a los

expuestos en el apartado anterior:

» Partir de un objetivo funcional para introducir uaetividad de aprendizaje
concreta. Es decir, una vez mostrada una necesaadnicativa o funcional
exigida por la tarea final, el profesor puede ctarée con la necesidad de
dominar un contenido lingiistico determinado, plarecual da paso a una

actividad capacitadora concreta.

» Partir de una actividad para contextualizarla eentma un objetivo funcional.
En este caso recorremos el trayecto inverso gaegpelesto en el uso anterior:
una vez realizada una actividad concreta de amajediel profesor puede
preguntar por qué se ha realizado, qué es lo queestado aprendiendo con
ella y para qué necesitan saberlo. De esta matefarma rapida y sin detener
el ritmo del aula, se sitta la actividad en rela@bresto de la unidad didactica

y a su objetivo comunicativo global, la tarea final
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Considerar nuevas implicaciones surgidas durantpradeso (necesidad de
practicar mas un aspecto concreto, nuevas dudasxiomes imprevistas, etc.).

Retomar los contenidos de una sesion anterior,dordewarmero actividad
de precalentamiento, lo que nos ayuda a situama®rne a lo ya visto en el

aula, y a conectar los conocimientos previos cersiguientes pasos a dar.

Como breve actividad de balance o resumen de wianseen los minutos
finales, sefialando el recorrido del dia ennairal, pidiendo ejemplos y
reformulaciones a los alumnos y conectando layidaties realizadas con la

tarea final.

Mostrar con claridad a los estudiantes que hamestasentes el progreso que
ha habido sin ellos. Esto tiene 2 consecuencias:lod aprendienteven
realmente lo que significa faltar a una o0 mas slakeque puede ayudarles a

valorar la asistencia, y (2) pueden ponerse amndigfaciimente.

Negociar las tareas o los textos necesarios pararlas a cabo. Si los alumnos
estan claramente orientados con respecto a la favabhy los objetivos

funcionales, se les puede implicar en la toma désidmes acerca de qué tipo
de actividades capacitadoras pueden ser mas adscwadnotivadoras, asi
como del tipo de textos (tomados de fuentes agttietc.) que prefieren

utilizar.

Una vez los aprendientes estdn acostumbrados acamg@ en la toma de
decisiones, el profesor puede fomentar su invoti@na proactiva
proponiéndoles que modifiquen las tareas capacaadta tarea final o incluso
el disefio de tareas nuevas que, en funcion de sysop intereses y
capacidades, sean fieles a los objetivos explie#tadComo elemento de
orientacion constante, el didlogo girara en torhamaral, sobre el que se

sefalaran los eventuales cambios o modificaciones.
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En todos estos usos se intentara implicar a loswads en la toma de decisiones lo
maximo posible, entablando una conversacién comw teldgrupo con caracteristicas de
discurso contingente y proléptico, fomentando santacién y avanzando hacia una mayor

autorregulacion de su propio proceso de aprendizaje

3.2.4. Pilotaje informal y evolucion de la ideaginal.

En la introduccion de este capitulo hemos mencimra@mo elmural se habia ido
modificando en virtud de su pilotaje en el aula &tgo del tiempo. Aunque estos pilotajes se
llevaron a cabo de forma informal, este apartadwrilira con brevedad los cambios y fases
mas destacados que han enriquecido el proyecta bBagpresentacion actual en la presente

memoria.

Tras su propuesta inicial a finales del curso aoéct® 2007-2008 en el Instituto
Cervantes de Belgrado, decidimos llevar a cabo lmtaje informal en los contextos
educativos a los que nos incorporamos duranteums 2008-2009 y 2009-2040os dos
miembros del equipo responsable de la concepcdesarrollo de la herramienta: la profesora

Silvia Lopez Lopez, y el autor de la presente mégabe master.

Una de las modificaciones realizadas en virtudoderiencionados pilotajes consistié en
la eliminacion de los objetivos funcionales deiral cuando éste se presenta a los alumnos o
se les entrega suural personal. Losnuralesconcebidos originalmente eran similares a los
gue presentadbamos en la Figura 4, pero con lacpiridad de que los objetivos estaban
impresos en la seccidtuedotanto en eimural colectivo, como el lomurales de los alumnos
Es decir, los objetivos no se elicitaban, sino sgipresentaban como tales antes del comienzo

de la unidad. Posteriormente creimos que serigonodsictivo y que implicaria a los alumnos

4 Durante el curso 2008-2009, Silvia Lépez se inomifa la Universidad de Chipre y el autor de |senge
memoria a los Kratika Instituta Epimorfosis, o lngbs Publicos de Educacién dependientes del kdinsde
Educacién de Chipre. En ambos casos la labor dedeetia ensefianza de ELE a estudiantes jovershgtpa
en pequefios grupos, en unas condiciones no mugmliés a las del Instituto Cervantes. Durante rlacR009-
2010, ambos volvimos a trabajar como profesoreaboohdores en el Instituto Cervantes de Belgrado.
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de forma mas activa si los objetivos funcionaleseleitaran a partir de un discurso

contingente y de naturaleza proléptica.

Siguiendo un discurso dialogado de esa naturalerajamentalmente basado en
preguntas abiertas, el profesor puede hacer queallosnos se planteen la tarea final
comunicativa como una actividad de uso de la lemgigaen muchas ocasiones es idéntica a la
gue realizan en su lengua materna (L1) o en agragulas que pudieran conocer, (L2, L3, etc.)
en términos de aspectos funcionales.nttlral de las Figuras 4 y 5 tendria los mismos
objetivos funcionales si realizaramos la mismaagvara aprender, por ejemplo, aleman o
japonés. Obviamente las diferencias serian maysares apartaddecesitodel mural, pero
incluso alli es predecible que para el objetivocfanal "decir qué hago un dia normal”
vayamos a necesitar (tanto en espafol como en mlengn japonés) el conocimiento del
tiempo presente de los verbos, asi como la caphcidananipularlos adecuadamente. Si el
profesor consigue que los aprendientes enfoquentataa final en estos términos,
probablemente estara favoreciendo una mayor comexig los conocimientos previos de los
alumnos, no solo a nivel a nivel lingulistico, stambién afectivo o a nivel de conocimiento
del mundo en general, al tiempo que hara los ebjetile aprendizaje mas significativos, ya
gue se ha puesto de relieve la necesidad de aatwseta el contexto holistico que representa

la tarea final.

En funcion de las preguntas, el docente tambiédeirdlevando metaféricamente a los
alumnos a enfocar su atencion en aspectos concletastarea por diferentes razones: porque
sean especialmente probleméticos; porque sean ifieugrdes a los que se dan en su lengua o
en su cultura; o todo lo contrario, porque seantidés o muy similares; porque le interesa

reciclar contenidos anteriores, etc.

La elicitacion de contenidos dentro de un discuds@logado con caracteristicas
prolépticas también presenta un modelo estratégidos alumnos, pues tienen ejemplos
concretos con los que pueden desarrollar una mirei#gadora y proactiva hacia la lengua
frente a una actitud pasiva y receptiva. En estédse todo el trabajo con ehural tiene el
objetivo final de fomentar la orientacion del agtiemte como parte de una actitud compartida

indagadora y proactiva.
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Otro beneficio de la elicitacion de los objetivamdionales es que el docente se hace
con una percepcion mas precisa de los conocimi@néeos y las capacidades con que parten

los alumnos, pudiendo asi ajustar la ayuda pedeg@gsu ZDP con mayor precision.

Diferentes experiencias en el aula con este tipadisieurso dialogado, y la reflexion
compartida en equipo con la profesora Silvia Lojfezron determinantes para posteriormente
decidir introducir elmural en el aula desde el primer momento sin ningundlacasmpleta,

exceptuando la descripcion de la tarea.

Por otra parte, el espacio disponible en las aylasas limitaciones hicieron que en
ciertos contextos (en la Universidad de Chipreaea de Silvia Lépez), enural fuera
proyectado en una transparencia, en lugar de @stapre presente en el aula en su version de
papel de un metro de ancho. La profesora Silvieekzdptenté implementarlo segun la idea
original, pero el proceso de sacar la transpareapiagar las luces, escribir, encenderlas, etc.,
suponia una interrupcion del ritmo del aula, pague optd por utilizarlo simplemente al final

de la unidad didactica, justo al acabar la tama,fromo plantilla de autoevaluacion.

En lineas generales, aquella experiaogdon con emmural no generoé resultados
positivos en los comentarios finales de curso dealumnos. Algunos de ellos dudaron de la
utilidad de la plantilla, o no sabian como complatautbnomamente. Al mostrarlo como un
elemento que aparecia simplemente en la partedenkls unidades didacticas, los alumnos no
podian establecer las relaciones que pretendiaomosl royecto, y lo veian como algo ajeno
al funcionamiento de la clase sin provocar por ellgrado de reflexion esperado. De alguna
manera este tipo de explotacion de la herramianta que esta no estaba realmente integrada
con el ritmo del aula hizo que se aparecieran agulificultades similares a las encontradas
en el proyecto de pilotaje del portafolio del ICBkgrado (ver apartado 3.1.1.).

Como conclusion, aquel pilotaje nos sirvio parandarcuenta de la importancia de
integrar el documento constantemente en el aulde yjue este se encuentre visualmente
presente en todo momento. También puso de relieeela herramienta tiene sentido en

cuanto al discurso co-construido en torno a éh gamo documento en si mismo.

En el curso académico 2009-2010 nos incorporamasideo al Instituto Cervantes de

Belgrado, como profesores colaboradores. Trasdaslasiones de la experiencia de Chipre,
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el primer trimestre elaboramos y pilotamos otrappsesta antes de decidir experimentar
formalmente elmural. Esta propuesta se denominapi@tomural. Pretendiamos con este
nuevo nombre sugerir la idea de que estdbamogaralmacon una herramienta que compartia
caracteristicas con ahural, pero en estado experimental y anterior a su fcaondh
definitiva. La experiencia generd esta vez buemwsentarios por parte de los estudiantes y
nos sirvio para testar informalmente los puntostésey débiles dehural dentro del discurso

dialogado que le da sentido, asi como para defindisefio final.

El protomuralbasicamente mantiene los objetivos y procedimgd&mural. La Unica
diferencia es visual, ya que mientras nelral consiste en un documento de papel (o
documento proyectado) de grandes dimensiones, adrapartados que hemos detallado
anteriormente, ghrotomuralconsiste en utilizar una serie de folios de calaen un tamafio
DIN A4 que se pegan a la pared del aula y se vadiafido conforme se co-construye una
figura final de grandes similitudes con un mapaceptual, en la que las relaciones se definen

por su situacion espacial.

A continuaciébn mostramos una fotografia (Foto 1)ude de logprotomuralesque se
desarrollaron durante este periodo de experiménmtagi describimos brevemente el
procedimiento seguido con ellos.
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Foto 1: Imagen dprotomural

Al principio de la unidad didactica, rotulamos cama tipografia grande en un papel
DIN A4 la descripcién de la tarea final, y mediantediscurso dialogado, vamos adhiriendo
alrededor de este papel otros DIN A4 con los oljstiy contenidos. Se mantiene la idea
basica demural de plasmar visualmente que todo lo que se dekaawlla clase, y que tiene
su razén de ser en la consecucién del objetivd finHstico (la tarea final), de ahi que la
posicion del DIN A4 que describe la tarea sea akgtse presente en un color diferente al de
los otros médulos.

Las posibilidades de tamafio, disposicion y organiramodular pueden variar, pero en
los ejemplos mostrados, la enunciacién de la t@mahestaba presente en un modulo central y
con un color diferente al resto, como hemos indicauteriormente. Cada uno de los médulos
restantes equivale a un objetivo funcional y corties partes fundamentales, que coinciden

con las trezolumnas de murakn la parte superior se escribe a rotulador nggreso y con
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mayusculas el objetivo funcional. Bajo este enutwige completa a menor tamafio, con letra
minuscula y con un color y rotulador diferente ¢mmitenidos lingiisticos. Por ultimo, en la
parte inferior del médulo o folio se escribe el miodde uso de lengua, de nuevo con color y
rotulador diferente, en minusculas.

Como puede observarse en la foto 1, esas trespgaméorman un modulo que aparece
pegado en la pared del aula flotando alrededoradirkea final junto con el resto de los
objetivos, evidenciando visualmente la relaciomnguia existente entre la tarea final y sus

distintos componentes.

Este pilotaje informal se llevo a cabo en dos cudsl IC de Belgrado durante el otofio

y el invierno de 2009: en concreto con un cursadal Al y otro del B2 del MCER.

Estas primeras experiencias nos ayudaron enormemaemadurar el proyecto y sobre
todo a familiarizarnos con el discurso dialogade g& apoya en la herramienta, discurso que

consideramos una dimension clave de la propuestgpegica.

Un aspecto remarcable de esta experiencia es queneprincipio concebimos el
protomural como un dispositivo secundario y netamente infealomural, aunque tras su
pilotaje creemos que también tiene muchas posdoibd de explotacién, por lo que lo
contemplamos como uso alternativo a la herramiemniginal. En el siguiente apartado

repasamos esta y otras alternativas dentro deraygspuesta pedagdgica.

3.2.5. Alternativas en la implementacion drilralen el aula

Hasta ahora hemos intentado describir en qué ¢enkis herramientanural que
utilizamos en nuestra propuesta didactica; qué eglioientos de uso basico en el aula
concebimos, junto con otros usos que podrian dersel implementacion; y qué experiencias
previas de pilotaje informal han condicionado algircaracteristicas de su disefio final.
Cerramos con el siguiente apartado, en el queafres brevemente algunas alternativas para

su implementacion practica, cuando por motivossp@eo o de localizacion de las aulas no
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pueda ser posible la puesta en funcionamiento deeleamienta como se propone en esta

memoria.

Desde el primer momento se planteé claramente dgenas de las principales
dificultades que encontrariamos en la implementadigél mural seria de indole practica. La
primera duda que nos plantearon los compafieroprdgécto de centrblacia la autonomia
del alumno en2008 fue la de como organizar logisticamente el desovarios murales
pertenecientes a diferentes profesores en el mmsue En su momento se bosquejaron
diferentes soluciones (diferentes tipos de repoggale murales, tubos para los profesores
para guardarlos y trasladarlos, etc.), aunque lEhsteomento no se ha probado a gran escala,

por lo que carecemos de experiencias practicaspécto.

Otros impedimentos pueden ser, por ejemplo, gueerienga acceso a una imprenta con

capacidad para imprimir en gran formato, 0 medaasmémicos para costearlo.

Ofrecemos dos alternativas, mencionadas y desaitéeriormente, que podrian ser
consideradas cuando por cualquier motivo nos spadiile adherir einural a las paredes del

aula.

Como primera alternativa, se puede optar por imprima transparencia dehural y
proyectarlo en una pared del aula donde no se etreula pizarra, de forma que podamos
seguir con nuestra clase con normalidad mientraaueal permanece proyectado en todo
momento. Esta solucidon permite ir completandanekral poco a poco con los alumnos y
mantener la dinAmica de uso propuesta, pero teemedventaja de que la visibilidad de las
transparencias depende en gran medida de la ilcidmdel aula, lo que puede comprometer
su nitidez y presencia grafica. Este ultimo puntericontramos problemético, ya que creemos
gue la referencia visual constante dairal es un aspecto fundamental. Un retroproyector
constantemente en el centro del aula puede caas#@ién alguna molestia adicional: un
sonido constante, emision de calor, ocupa un espque puede necesitarse segun las

dindmicas de la sesion, etc.

Paralelamente, si contamos con un proyector tligii@ no dirija el foco hacia la
pizarra podriamos elaborar oural digital, lo cual también podria ser una alternativa similar

a la de la trasparencia, con alguna ventaja: sestl® situado en el techo, por lo que no
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entorpece el espacio del aula; normalmente es iteasieso que un retroproyector; y segun el
modelo, puede ofrecer una mayor nitidez. Como yardadida, umural digital puede ser
compartido facilmente con los alumnos (enviadoquoreo electrénico, insertado en un blog
de aula, etc.), lo que puede ser de especial ;pa@ los alumnos ausentes.

Otra posibilidad seria la utilizacion dpfotomural que describiamos en el apartado
anterior. Podria ser una alternativa sencilla pwerdos motivos: no requiere ninguna
impresion especial ni en ningun formato especifimede ser adherido con facilidad a la
pared y transportado comodamente a otro aula, grpod jugar con diversos codigos de
colores para diferenciar la tarea de sus objetii@as un pilotaje informal con niveles
intermedios, concretamente el B2 del MCER, creequesa nivel practico podria suponer el
contar con mas espacio para escribir los objetimasjentando la legibilidad de los textos

(objetivos, contenidos y ejemplos) frente a la plladel mural.

3.3. Propuesta de integracion del mural en una seencia ESETE

En los apartados anteriores hemos descrito el xdontke aparicion de la herramienta
mural, hemos detallado sus componentes y sus procedoside uso en el aula, asi como su
evolucion y sus posibles alternativas de implenadita A continuacidon mostraremos un
modelo de programacion de una unidad didacticaretanccon disposiciones acerca de como

y cuando utilizar emural a lo largo de la misma.

De nuevo, remarcamos la importancia de quenalal opere dentro de un marco
pedagogico socioconstructivista en el que el aprajelde lenguas se base en el enfoque por
tareas. Creemos que es fundamental el poder comtaun contexto holistico de uso de la
lengua que enmarque y de sentido a las distintageseias de aprendizaje. Como hemos
mencionado con anterioridad, raliral funciona a modo dmapade la unidad didactica, por
lo que para podernos orientar con él, parece neadaaxistencia de un objetivo final al que

dirigirnos.

122



Hemos elaborado una plantilla de programacion equéala ayuda pedagdgica ha sido
diseflada en torno a secuencias de andamiaje ESETFERfartado 1.3.4.), que organizan la
actividad del alumno de forma procedimental a desles: por un lado como explorador de la
lengua, de forma que participa como analista actigb input recibido, a partir del cual
identifica los objetivos de aprendizaje y establesoe propias generalizaciones de forma
inductiva; por otro lado, como usuario de la lengraconsonancia con la corrientes actuales
de adquisicién de LE/L2, segun las cuales un lesguaprende principalmente a través de su
uso.

Estas secuencias nos permiten anticipar difererstes demural y prever los momentos
en los que éstos se podrian llevar a cabo durasteinidad didactica completa. Como hemos
sefialado con anterioridad, otros de sus usos nopsagramables rigidamente, ya que
dependen del discurso contingente del aula. En ecomesicia, estos procedimientos
contingentes no se ven reflejados en la unidaccticda

Hemos seleccionado una unidad didactica que camegp a una tarea final de
portafolio del IC de Belgrado en su nivel Al del ER: en concreto, la que corresponde a la
tarea “contestar una carta de un amigo diciéndake ltpcemos un dia normal y dandole
consejos”. La programacion del IC de Belgrado paraonsecucion de esta tarea sigue en
lineas generales las actividades y tareas quenpaelseunidad 5 del libro de text@ente 1.
Nueva edicionMartin Peris y Sans 2004a, 2004b). Por esa rgzna, la elaboracion de la
programacion de la siguiente unidad didactica, leerseguido las indicaciones de los
itinerarios que la editorial Difusion propone pasta unidad en IBiblioteca de Gente 1
(VV.AA. 2007). No obstante, para adecuar esteriéine a la secuenciacion ESETE, hemos

modificado o afiadido algunas actividades en difeeemomentos de la unidad.

A continuacion, presentamos la programacion prapstra la unidad didactica en una
tabla con diferentes columnas, en las que se dethlbrden en la secuencia ESETE al que
corresponde cada actividad, una breve descrip@bprdcedimiento a seguir en cada una de
ellas; y finalmente, el uso dehural previsto en los momentos en los que éste sea
recomendable. Asimismo incluimos tantonalral disefiado para la unidad didactica (Figura

6) como eimural del profesofFigura 7), que ya habiamos mostrado anteriormente.
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Secuencia Actividad Descripcién Momento | Uso previsto del
de la mural.
secuencia
ESETE

Presentacion de la Presentacion El profesor pregunta: ¢ qué significa “estar gnEx. previa (de

unidad 5 dialogada de la | forma”™? ¢Qué tienes que hacer para “estar proda la

unidad forma"?. Se comentan las fotos de la p. 50.| unidad)

Presentacion de| El profesor presenta la tarea final con el mural, Uso delmural: se

latareafinaly | y se elicitan los objetivos funcionales. completan los

elicitacién objetivos funcionales
contenidos

Secuencia 1: Produccién de | El grupo A escribe una lista con las Ex. previa

una lista en actividades para “estar en forma”. El grupo B,
otra lista con “actividades para no estar en

2 grupos forma”. Sin libro.

Componentes

nociofuncionales:| Contraste Los grupos contrastan su lista conteadisl | Ex. p./

cuantificacion libro. (LA #1) comienzo de

conmuy/mucho S

LA #1 - Los alumnos individualmente marcan Comienza S
costumbres de la lista con las que se
identifican. Pueden ampliar la lista.

- Comparan entre ellos, buscan elementos |en
comun.

LT #116 El profesor pregunta: ¢qué personas hacen|l&x previa Tras esta actividad
actividades de la lista? Se modifica el input, puede preguntarse a |os
afiadiendo la opcidlee bastantépara el alumnos qué parte
primer personaje). (funcional) demural

estamos trabajando. El
objetivo es que
identifiquen la
cuantificacién con
muy/mucho, aunque la
habitualidad en presente
también seria correcto.
Esta reflexién nos sirve
para presentar la
siguiente actividad.

Ampliacion -Los alumnos vuelven a revisar los b@bde | S Uso del mural:
la chica #1, ordénalos comenzando por lo gue
mas hace. Puesta en comdn. E Se completa el

apartadmecesitade
- Prof.: ¢ Por quénuchocambia, pero no T la cuantificacién.

siempre? Enmarcar y dar explicaciones
pertinentes, tras la generalizacion de los
alumnos.

15LA #1indica que se realiza el ejercicio nimero 1ldeto del alumnadeGente 1
LT #1indica que se realiza el ejercicio nimero 1libed de trabajode Gente 1
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LT #2 Se realiza el ejercicio de colocaciones. S
-Prof.: Segun los ejemplos, ¢cuando se usa E
tomary cuanddbebeP Se enmarca y teoriza si
es pertinente. T
LT #3 -Prof.: ¢qué cosas (del LT #2) haces? Ex. nueva
Mucho, bastante, etc./ colocaciones
LT #18 - Se presenta el texto con los huecos Ex previa
completos.
(contraste
- Los alumnos buscan posibles fotografias demuy /mucho)
Paula y David en varias revistas.
Ampliacion -Prof.: ¢ Qué diferencia hay entre S Uso delmural:
“muy/mucho”? completar el apartad
E necesitade la
Se enmarca y teoriza si es necesario. cuantificacion.
T
LT #19 Los alumnos describen los habitos de Gloria Ex. nueva Uso dehural:
conmuy/mucho/a.
Se completa el
ejemplo de lengua de
la cuantificacion.
Autoevaluacién en
grupo de la primera
secuencia.
LT #9 Los alumnos relacionan personajes con Ex. previa
pequefios textos que describen acciones
Secuencia 2: habituales. Se modifica afiadiergioe que le
gusta mucho la vida en Espaéa el texto n° 2
(para incluir un ejemplo del patrén irregular
e>i).
Presente de
indicativo LT #10 Los alumnos escriben una lista con los S
(regular, irregular infinitivos de los verbos del ejercicio anteriof.
y reflexivos).
Cuadro de Los alumnos clasifican los verbos del ejerci¢i& Uso delmural se
sistematizacién | anterior con ayuda del profesor, de forma completa el apartado
individual y sobre la pizarra. Con una puesta E de contenidos
en comln se sistematiza y se proporcionan linglisticos
ejemplos de los principales patrones de T correspondiente.
irregularidades.
Actividad ¢, Qué habitos tengo? ExN
afiadida (habitos:
El profesor escribe en la pizarra 5 acciones| presente
que realiza habitualmente. Una de ellas es | indicativo
falsa y los alumnos han de averiguar cual. A reg./irreg.)

continuacion cada alumno hace lo mismo d
forma individual. Se exponen oralmente en
grupo. Como rapida puesta en comun, se
puede preguntar quién es el/la mejor
mentiroso/a, y cudl es la mejor mentira, la
verdad mas curiosa, etc.

D
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Secuencia 3as
horas

Tarjetas con
ilustraciones de

Un dia normal

D.

acciones 1 Los alumnos ordenan las tarjetas por | Ex N
cotidianas + orden cronoldgico.
tarjetas con sus
equivalentes 2 Relacionan las tarjetas con sus
textos y equivalentes en las que estan escritas laEx N
horarios. acciones y la hora a la que suceden.
Puesta en comun.
3 A partir del modelo de lengua de las
tarjetas, se sistematiza conjuntamente gn
la pizarra como decir la hora.
4  El profesor hace diversas preguntas | SET (horas) | Uso delmural.
acerca de la hora: ¢qué hora es? ¢a qué
hora comienza la clase?, etc. Se completa el
apartado de las horas
5 Los alumnos hacen 3 preguntas al
compafiero: ¢a qué hora te levantas?, ¢a
qué hora comes?¢a qué hora te acuesfas?
6 Se pone en comun. El profesor preguniaEx N
¢quién se levanta antes? ¢quién se (presente +
acuesta mas tarde?, etc. horas)
7  (Se clasifican las tarjetas en la tabla de|l&X N
secuencia anterior) (opcional) (presente +
horas)
La agenda de Merlin Manson Uso delmural:
Secuencia 4: 1 Los alumnos leen una carta en la que €l se completa el
frecuencia cantante Merlin Manson detalla su Ex P apartado de la
rutina diaria. y sefialan la informacion frecuencia y el de
y cartas como de la que se queja el autor. “escribir una carta”.
género textual.
2 Los alumnos escriben las expresiones jes
frecuencia (en negrita en el texto) en E (frecuencia)
orden de méas a menos frecuente. T
3 Los alumnos comparan la carta de -
Merlin con su agenda y sefialan sus ExN (hab|_tos
inexactitudes (puesta en comun oral). y frecuencia)
4  Los alumnos corrigen el texto de Merlin L
con la informacién adecuada (horas y ExN (habI.tOS
frecuencia). y frecuencia)
5 El profesor pregunta qué es lo que hace S
que el texto sea una carta. Breve E (cartas)
reflexion sobre sus partes. T
Actividad En grupos se trabaja con la foto de un Ex N
propuesta por el| personaj€famoso)escribiendo un texto que | (habitos,
itinerario de incluya informacion personal, gustos y horas y
Difusién. habitos. frecuencia)
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Actividad Habitos en grupo. Ex N Uso delmural:
propuesta por el (habitos, y
itinerario de Los alumnos imaginan que son compafieros firecuencia) autoevaluacion.
Difusién. piso y que comparten unas caracteristicas Puede reflexionarse
(segun unas tarjetas que se les entrega). Se¢ les sobre el grado de
pide que escriban un pequefio texto donde logro al expresar
cuenten qué hacen los fines de semana. frecuencia. Se marca
el apartado como
“superado”
Consejos para todos
Secuencia 5: Tarjetas con 1 Continuando con el grupo anterior, el
consejos consejos (las profesor saca unas tarjetas con diversgs
tarjetas se consejos y en las que se utilizan varias|de
imprimen en un las estructuras de la unidad.
tamafio grande,
visibles para 2 Los alumnos deciden para qué grupo de
todos en el aula) los anteriores (o para el profesor) son ExP
adecuados los consejos y se les entrega.
3 El profesor pregunta cuales son las
diferentes estructuras que utilizamos par Uso delmural:
dar consejos. Las recoge de los alumng
y las escribe en la pizarra. El profesor | | Se completa el
pregunta qué estructuras usamos para apartado de los
aconsejar a una persona en concreto y consejos.
cuales para aconsejar en general.
4  Los alumnos aportan algin consejo masEX N )
para los diferentes grupos o para el (consejos,
profesor. héabitos, etc.)
LT #16y 17 Los alumnos dan consejos ante difesente | Ex N
situaciones a partir de las expresiones dadgs(consejos,
habitos, etc.)
LA #5 Causas del estrés. Ex N
(hé&bitos)
Los alumnos seleccionan qué causas del estrés
les afectan, afiadiendo algunas.
LA #6 Malas costumbres para una vida sana. Ex N (h&bitos
y consejos)
Los alumnos escuchan 3 audios acerca de los
habitos de unos personajes. Escriben si llean
0 no una vida sana, lo justifican y aportan un
consejo apropiado.
Actividad ¢ Cudl es mi problema? Ex N (habitos | Uso delmural:
propuesta por el
itinerario de El profesor pide a los alumnos que durante | y consejos) puede reflexionarse
Difusién. tres minutos se inventen un problema para €l. sobre el grado de

El profesor sale del aula. Cuando entra los
alumnos tienen que darle consejos y el
profesor tiene que descubrir qué problema
tiene. Se puede repetir con algunos
estudiantes.

logro al dar consejos
Se marca el apartadd
como “superado”
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Secuencia 6:

Componentes
nocionales:
partes del cuerpo
y verbos de
movimiento.

LA #2 El cuerpo en movimiento Ex P
A partir de unos textos con apoyo grafico en S
los que se describen diferentes actividades |de
ejercicio fisico, los alumnos averiguan el (EyTsies
vocabulario de las partes del cuerpo. necesario)
Posteriormente elaboran un texto similar en|eEx N
que describen qué movimientos realiza la
persona de la foto. (contenidos
nocionales:
partes del
cuerpoy
verbos de
movimiento)
LA #4 La cabeza, el pie, la boca... Ex N
Ejercicio de TPR (respuesta fisica total) en gl(verbos de
que los alumnos van dando érdenes que movimiento y
implican movimiento de partes del cuerpo. | partes del
cuerpo)
LT #15 Los aprendientes unen diferentes actividade€x N
fisicas con las partes del cuerpo beneficiadas y
escriben frases. (verbos de
movimiento y
partes del
cuerpo)

Uso delmural: previamente a la tarea final y de forma prepaia@fgara la misma, puede utilizarserelral para recordar los

componentes de la dicha tarea y hacer una breesitef sobre el nivel de logro que cada alumnolbaraado, repasando los

modelos de lengua deluraly elicitando ejemplos adicionales.

Préactica
comunicativa

LA #7 Nuestra guia para vivir 100 afios en forma.
Se clasifican diferentes tipos de hébitos.
LA #8 Vamos a informarnos.
En grupos de 3, cada miembro del grupo lee yn
texto diferente acerca de habitos y salud.
LA #9 El contenido de nuestra guia ExN
En grupos, se pone en comun lo que se ha leid(habitos,
individualmente. cuantificacion,
frecuencia,
consejos)
LA #10 ¢Elaboramos la guia? Ex N
(consejos)

Se elabora una guia con 10 consejos para viv
100 afios.

r
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Préactica
comunicativa

LA p. 58-59

Salud, dinero y amor.

Ex N

El profesor presenta el titulo y pregunta qué e (habitos)

mas importante para ellos. Apunta en la pizaria

el titulo de cada texto (cuadros de color naran
Se divide la clase en parejas para que cada u
haga hipotesis sobre el tema de cada apartad
Un miembro de cada pareja sale a la pizarra y
escribe junto al titulo la idea principal. Despué|
leen el texto para comprobar si es correcto. A
continuacion, pueden hacer la actividad 11 pal
gue comenten cémo seria esa misma informa
referida a su palis.

a).
na
0.

Ss

ra
cion

Tarea final

Tarea final
del IC de
Belgrado

Posible TAREA FINAL 3
La carta de Arturo

Partiendo de la carta del LT #13, primero se lg
entrega en partes desordenadas (mediante fig
plastificadas) que los estudiantes deben order]
Se realiza una puesta en comun proyectando
texto completo y reflexionando conjuntamente|
sobre las caracteristicas textuales de una cart
Los alumnos contestan individualmente
escribiendo una carta en la que detallan su ru
en Belgrado y finalizan con consejos para
Arturo.

Ex N

(habitos,
cuantificacién
s, frecuencia,
hesnsejos,
anoras)
el

A.

ina

Tabla 3: programacién de la unidad didactica qtegia la propuesta pedagdgica.
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S
4 h Tarea 5 Vemes a_comtestar una certa de un amigo dicdndale
Ui dia nae mal qué hacemos un dfs normal v déndole consejos

Iesiitais
Eqtvaning

Puedo... MNaceszito., Por ejemplo

Figura 6 — Propuesta aeural para la Unidad 5 del nivel A1 del MCER del IndtitCervantes de Belgrado

—
ffees Tarea § Vomos a.comfestor una carta de un amigo dicidndole
et iR Un die normal qué hacemos un dis normal v déndole conse oz
Puedo... Mecesite... Por ejemplo
Decir qué hago un dia Fonsamty

normal

Decir cudnto hago estas
cosas

Decir euando hago estas
LENES

Dar consejos

Escribir una carta

Figura 7 -Mural del docenteon las casillas de la columRaedocompletas
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ANEXOS

Anexo 1:Plantilla de evaluacion propuesta para utilizaleednidad 5 (Gente 1). 24/01/2008
Equipo del Instituto Cervantes de Belgrado.
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Anexo 2: Fichas para utilizar con la plantilla de evaluaci@ropuesta para utilizar en la

Unidad 5 (Gente 1). 24/01/2008 Equipo del InstitQ&yvantes de Belgrado.
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Anexo 3: Ejemplo de emplazamiento dehural en un aula del Instituto Cervantes de
Belgrado.
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Anexo 4: Fotografias demural a lo largo de una unidad didacfita

-4 (&L )0

Imstitute
Cervantas

Puedo decir... Mecesito.., Por ejemplo

— ]

Foto 1: Imagen dehural al comienzo de la unidad didactica.

H4F [ oams

Puedo decir... Necesito.. Por ejemplo
Lf// U oOMERE Y AteLlipos |, virbe Hawerse” | (D)oo Hama Nemanjs

£ b_
) |ou MACIOMALIDAT 9 & Baba

| |bdube wive

CO|LAS LEMGUAS QUE HABLA

U PROFESIOL

SU EBAD

SU ESTADe CiviL

S0 CARKCTER

(OMO ES EISICAMELTE

SUS AFICIONES
l_ALOD SoERE SU FAMILIA

Foto 2: Imagen dehural al término de la primera sesién.

" La unidad se desarroll6 en 5 sesiones con unaiduarde 2 horas cada una. Aunque la enunciacida Geea
final (vamos a...describir a una persor@jincide con la de una funcion, corresponde aagtigidad de uso de
la lengua con un contexto concreto, en la quellovrzos recibian una foto de una persona descongaidhian
describirla utilizando los recursos de la unidatdticd’. Correspondia a la segunda unidad programadaepara
nivel A.1.1. en el Instituto Cervantes de Belgrddoante el afio académico 2008/2009.
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- O e

institnte
L 1
U puedo decir. Necesito_ Por ejemplo
@f Su WOHERE ¥ ATELLIDoS  |dfkela, virke Wawarse” | ()se fama WNemangs
s “goy” s Sereo
O |sv MACIoNALIDAD v:kluitfo&u@“ﬁ'w () os b Sorba
':" DOLDE VIVE Vo "uiwy ¥ (-t?] wyve ea Hadrid

LAS LENGUAS QUE HABLA

G werhs ey T (7] es presidanie
Sy Renssiey votabuletio ds probygieies | + o5 €S udbante du diseio.

Su EnAD

SU EsTAve CviL

. verhe “ser’ () es wuy pedante
Sl) CARMTER olI'\'D'T-w\ R

torHO £, FISICAMENTE

SUS AFICIGUES

ALLD <gmRe Su FAMILIA

Foto 3: Imagen dehural al término de la segunda sesion.

I |

Institute
Carvantas
Puedo decir... Necesito... Por ejemplo
5U WOMBRE ¥ APELLIDoS  |efkbela, virke Hawarse” | (Yo Blama Namanjs
utthe “sey " 25 serbo
O SUIMNCIONALIDAD vO:anlmﬂrr;'o n'tuf«‘ur:ﬂ'% () es de Serhen
O |boune vive verhe vy " () vive ew Hadeid.
O LAS LEMGUAS QUE HABLA
© ; urrbo "sey " (7 ]es presidanle =
C) | sV rraresioh vore bulevio de prof Soteg . 4G (510&1!\0{! do d.'slho.
@( SU EDAD \.rzr'bo"*hmr: e o5 (lf) Yiene 26 anos,
O SU ESTADO CIVIL
O \ veyhy ser” () e5 wuy pedenie
\"] SU CARACTER nstini;w\ t‘Eﬂ f!rﬂ'{'}?r
o
| como g5 FistcAmenTE
() |sus AFICionES
O | aLeo somre su FAMILIA

Foto 4: Imagen dehural al término de la tercera sesion.
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< BT Feseiil

Instiiuto
Carvaniss

Puedo decir... Necesito... Por ejemplo
SU WOMERE Y AveLlipos | afkbelo, verbo “Hawarse” [(P)se Bama Wemanje
b ¥ v 2% Serhvo
52 MACIONALIDAD Vowbedrio & weurdida] (9) o5 db Serba

DOUDE VIVE

uithe “viuy "

(ﬂ"} wvive e Hadr'd

LS LEMGUAS DUE HABLA

urrbe '&Mw",\.n‘r. Lovquaes

“u‘(nﬁ! Eﬂ#'oélt Al n'n’i;

SU PROFESION

urrks Vsey”

fff]es presidenle

vocebudavio de profeciawg | = o3 esfudiafe do distio.

QA0 RO O &

SU CARACTER

nsh'l oy di r¢ru}+ar

SU ERAD \.rh‘rbo‘.*umr: PumETe s (1‘.?) ‘b'gpg_ 26 shos,
SU ESTADE CIVIL vabo "ot ke Grdjan €5 S0 Heyy
vithg “3aT " () €5 muy padevrte

(OHO E£5 FISICAMENTE

WS AFICIONES

LM-GB SOBRE Su FAMILIA

votho “foner)ser | o] Ara Tatne Hres vpt’im'i

Foto 5: Imagen dehural al término de la cuarta sesion.

Institute
Carvantss

Puedo decir...

Mecesito...

Por ejempla

SU MOHERE % AveLlipos

bila , vrvho Mawarce”

(i) se Llama Nemanja

o
!’-{ U NACIOMA LIDAD
&

wtthe "sov "

yotebo o do vatiopdlded

a5 Séthia
(&) s & Serhoa

Y |boupe vive

verhe "uivir "

{-t'?] wve s Hadr'd |

LAS LEMGUAS DUE HABLA

\m—i{a "nviﬂl .pux, fl'uruu

NJ‘(&)E& [hat:é& -‘Jiﬂlllh.;m‘ﬂi...

@/ U PROFESION

wrphe Ysey

vocebulevio de profoios

{dF ] es presidanie
« 25 esludale du diseio.

SU EBAD

- Nl
Virbo "nm’r/ bupd Fers

fl‘-p) 'h'zm_ 26 aros,

SU EsTADE il

vaba "ser, gl

‘;rd‘rjah ¢s selery

"/ SU CARACTER

varhy “ser”
adjlioy de caroetor

(F) &5 woy pedanie

( dHO ES FISICAMENTE

vorha'sef Soner, By var.

Tieve o Ena t-r:‘IO, trade y castafo.

ﬁ/( SUS AFICIONES

‘m[un 2h T’l’-ﬂ!"‘k.

Haee ds pvr{l

Qﬁ ILLGO SoBRE Su FAMILIA

vethe “Fone v 50t  virahlive

Ava iene Fres prames

Foto 6: Imagen dehural al término de la quinta y Gltima sesion.
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